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SAZETAK

Danasnje se suvremeno drustvo suocava s brojnim izazovima i promjenama uslijed kojih se i
kontekst odgoja i obrazovanja neminovno mijenja. Takve brze promjene u razvojnim procesima
drustva zahtijevaju od ucitelja cjelozivotno ucenje i kontinuirani rad na sebi kako bi mogli
pratiti te promjene i uspjesno se nositi s njima. U tom smislu, kao odgovor na postavljene
imperative odgojno-obrazovnog procesa namece se provodenje i ostvarivanje profesionalnog
razvoja ucitelja. Suvremene obrazovne tendencije u svijetu usmjerene su prema redovitom
ulaganju ucitelja u profesionalni razvoj kojim se nastoji afirmirati njegov samorazvoj uz stalno
obogacivanje znanja i povecanja strucnosti. Medusobno povezani model kojeg su razradili
Clarke i Hollingsworth (2002) primjer je profesionalnog razvoja ucitelja koji se odvija u ¢etiri
isprepletena podruc¢ja uciteljskog djelovanja. Cilj je istrazivanja provjeriti kako model
funkcionira u hrvatskom obrazovnom sustavu na primjerima ucitelja biologije. U teorijskom je
dijelu opisan pregled teorijskih osnova i razlicitin pristupa razmatranju i razumijevanju
problematike profesionalnog razvoja ucitelja. Posebno je razraden dio o primjeni modela u
brojnim studijama o profesionalnom razvoju ucitelja. Empirijski dio rada prikazuje rezultate
istrazivanja dobivene formiranjem cetiri teme, nazvane u skladu s domenama iz medusobno
povezanog modela profesionalnog razvoja ucitelja: vanjska domena, domena rezultata, osobna
domena i domena prakse. Rezultati su pokazali slozenost mreze procesa promjena ucitelja koji
se katkad odvijaju istovremeno u navedenim domenama te u razli¢itim smjerovima. Utvrdeno
je da razvojni proces promjena ucitelja nije linearan proces, nego da upravo nelinearna struktura
modela omogucava visestruke promjene uz postivanje individualnosti profesionalnog rasta
ucitelja. Studija potvrduje vaznost kontinuiranog ulaganja ugcitelja u vlastiti profesionalni
razvoj, ali i potrebu ucitelja za usavrsavanjem u konkretnim i prilagodenim temama. U tom
kontekstu, znacajno je istaknuti visoku motiviranost ucitelja, otvorenost promjenama i
dobrovoljno sudjelovanje u razlic¢itim aktivnostima profesionalnog razvoja vaznim
¢imbenicima njegovoga osobnog i profesionalnog napretka. lako je istrazivanje ograniceno na
Sest studija slucaja, ono ukazuje na to da su promjene ucitelja ostvarive uz primjerenu potporu,
ali i da ovise o svakom pojedincu. Rad doprinosi produbljivanju znanstvenih spoznaja u
podrucju profesionalnog razvoja ucitelja, $to ¢ini bitnu strategiju u postizanju opée dobrobiti

ucenika i $kole, a samim time i obrazovnog sustava u cjelini.

Kljuéne rijeci: medusobno povezani model, nastava, profesionalni razvoj, promjene, strucnho

usavrsavanje, ucitelj biologije



ABSTRACT

Today's modern society is facing numerous challenges and changes which inevitably lead to
changes in the context of education. Such rapid changes in the developmental processes of
society require teachers to embrace lifelong learning and continuously work on their self-
improvement in order to keep up with these changes and cope with them successfully.
Therefore, in response to the set imperatives of the educational process, the implementation and
realization of teacher professional growth is imposed. Contemporary educational tendencies in
the world are directed towards regular investments in professional growth, which seeks to
affirm teacher self-improvement with the continuity of constant enrichment of knowledge and
increasing expertise. The Interconnected model developed by Clarke and Hollingsworth (2002)
is an example of teacher professional growth that takes place through four intertwined domains
of teacher action. The aim of this research paper is to examine how this model works in the
Croatian education system on the examples of biology teachers. The theoretical part of this
paper gives an overview of the theoretical foundations and different approaches to considering
and understanding the issue of teacher professional growth. The application of the model in
numerous studies relating to the teacher professional growth was especially elaborate on. The
empirical part of the paper presents the results of research obtained by forming four topics,
named according to the domains from the Interconnected model of teacher professional growth:
external domain, domain of consequence, personal domain and domain of practice. The results
showed the complexity of teacher growth network processes that sometimes take place
simultaneously in different domains and in different directions. It was found that the process of
teacher change is not a linear process, but that the nonlinear structure of the model allows for
multiple changes while respecting the individuality of teacher’s professional growth. The study
confirms the importance of continuous investment of teachers in their own professional growth,
but also the need for teachers to improve in specific and tailored topics. In this context, it is
important to emphasize that the high motivation of teachers, openness to change and voluntary
participation in various professional growth activities are important factors of their personal
and professional progress. Although the research is limited to six case studies, it indicates that
teacher changes are achievable with appropriate support, but also that they depend on each
individual. The paper contributes to the deepening of scientific knowledge in the field of teacher
professional growth, which is an important strategy in achieving the general well-being of
students and schools, and thus the education system as a whole.
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1. UVOD

U danasnjem suvremenom svijetu u kojemu se drustvene i gospodarske okolnosti dinami¢no
mijenjaju sve je veci zahtjev za kontinuiranim profesionalnim razvojem ucitelja, sto pridonosi
kvalitetnijoj ugiteljskoj profesiji. Postati, odnosno naugiti biti ucitelj razvojni je proces. Ugitelj*
kao kreator, organizator i koordinator nastavnog proces svakako je jedan od cimbenika kvalitete
odgojno-obrazovnog procesa. Wang (2019) nalazi kako se ugcitelj ne smije pomiriti sa
stvarnoscu zivota i rada, nego mora neprestano nadilaziti sebe te proucavati i provoditi akcijska
istrazivanja na terenu, Sto postupno jaca njegov profesionalni rast. Uciteljski poziv zahtijeva
svestranu osobu bogatu brojnim kvalitetama. To je odgovoran poziv jer se njime formiraju novi
profesionalni kadrovi (Roncevi¢ i Vicevié, 2008). Ucitelj, kao nositelj obrazovne profesije,
treba biti otvoren prema promjenama u paradigmama obrazovanja, ciljevima, oblicima,

sadrzajima i metodama nastave i u¢enja te znanstvenim spoznajama (Sucevic i sur., 2011).

Paquey i Wagner (2001, citirano u European Commission, 2013) uciteljsku profesiju
predstavljaju u pet koncepcija. Prema njima, uloga se ucitelja promatra kroz prizmu
refleksije obrazovanog struc¢njaka, vjestog strucnjaka, razrednog glumca, drustvenog
djelatnika i cjelozivotnog ucenika. Profesionalizam ucitelja je usmjeren na uciteljev osjecaj
predanosti, obveze i odgovornosti prema uciteljskoj profesiji (Cochran-Smith i sur., 2012).

Vizek Vidovi¢ i sur. (2005) ulogu ugitelja promatraju kroz nekoliko profesionalnih zadaca:

pruzanje podrske djeci i roditeljima u rjesavanju razvojnih i zivotnih kriza

razvijanje komunikacijskih i socijalnih vjestina potrebnih za uc¢inkovito djelovanje u
drustvu

poticanje usvajanja visestrukih kompetencija i samoreguliranog uéenja kod ucenika?

prenosenje kulturnih vrijednosti i spoznaja.

Rezultati istrazivanja kojeg su proveli Nolan i Molla (2017) ukazuju na samopouzdanje ucitelja
kao bitnog elementa uciteljeve osobnosti. Povjerenje je takoder vazan uvjet za primjenu
profesionalnog kapitala u kontekstu prakse. Da bi ucitelji iskoristili kapital koji im stoji na
raspolaganju, trebaju se osjecati sigurno i sposobno za promjene. Uciteljeva spremnost za

razgovor s kolegama, propitivanje samoga sebe i promisljanje 0 svojemu radu vode do

! Termin ucitelj koristi se i za zenski i za muski rod.

2 Termin ucenik koristi se 1 za Zenski i za muski rod.



povecanja razine samopouzdanja, otvorenosti za nove ideje i iskustva te tendencije k boljim
rezultatima ucenja ucenika. S osjecajem postovanja i uvazavanja ucitelja najvise su povezani
njihovo zadovoljstvo radnim uvjetima, prepoznavanje njihovoga kvalitetnog rada, dostupnost
izvora nuznih za zadovoljavanje uc¢enickih potreba i uklju¢enost u skolske odluke, sto je opet

povezano s odnosom prema uciteljima u skoli (Price i Weatherby, 2017).

lako postoje razlicite definicije profesionalnog razvoja, Lauer i sur. (2014) navode kako su
brojni autori suglasni oko toga da se svaki profesionalni razvoj odnosi na obrazovanje odraslih
i osmisljen je tako da doprinese pozitivnim promjenama u uvjerenjima, znanju, vjestinama ili
ponasanju ucitelja. Primjenom intencionalnog procesa ucenja koji se bavi specifi¢nim ciljevima
ucenja, profesionalni razvoj moze rezultirati promjenom uciteljeve sposobnosti. Hendriks i sur.
(2010) definiraju profesionalni razvoj kao skup aktivnosti kojima se ucitelje priprema za njihov
rad. To ukljucuje inicijalno osposobljavanje, razli¢ite uvodne tecajeve i kontinuirano stru¢no
usavrsavanje u Skolskom okruzenju. U ovom radu pojam strucho usavrsavanje koristimo kao
dio profesionalnog razvoja ucitelja, sto predstavlja siri pojam te ukljucuje i neformalne aspekte
koji doprinose profesionalnom rastu ucitelja, poput samorefleksije i razgovora s kolegama.
Dakle, stru¢no usavrsavanje, kao dio kontinuiranog profesionalnog razvoja ucitelja, koje se
odvija nakon inicijalnog obrazovanja ulaskom ugitelja u razred, obuhvaca razlicite oblike
uc¢enja kojima ugcitelji kontinuirano prosiruju znanja i razvijaju vjestine potrebne za razvoj svoje
profesije (Skupnjak i Tot, 2019, 312). Poucavanje kao profesionalni ¢in zahtijeva od ucitelja
prakticno znanje, konceptualno razumijevanje obrazovanja, sposobnost interpretacije |
oblikovanja kriticke prosudbe o postoje¢em znanju (Winch i sur., 2015). Sastavnice poput
ucenicko ucenje, uciteljevo ucenje, uvodenje promjena u nastavu i specificni skolski uvjeti nisu
izolirane, ne odvijaju se odvojeno jedna od druge, nego su povezane u slozen proces (Lipowski
i sur., 2011).

Profesionalni razvoj i profesionalno ucenje ucitelja kao slozeni procesi ukljucuju brojne
zajednicke elemente u ¢ijoj srzi je ucitelj i dalje subjekt i objekt u¢enja i razvoja (Avalos, 2011).
Premda Fullan i Hargreaves (2016) razlikuju profesionalno ucenje od profesionalnog razvoja,
naglasavaju vaznost kombiniranja i integriranja profesionalnog ucenja i razvoja kao osnove za
djelotvornu ugciteljsku profesiju, a u skladu s tim, i za individualni i kolektivni uciteljev razvoj.
Cilj je kontinuiranoga profesionalnog razvoja, kao dugoroc¢noga trajnog procesa,
modernizacija temeljnoga uciteljeva znanja, ali i unaprjedenje njegovih profesionalnih
vjestina. To nerijetko podrazumijeva i promjenu smjera u uciteljevoj karijeri, suocavanje s

novitetima, kao i ispunjavanje njegovih osobnih i profesionalnih potreba te ostvarivanje



profesionalne autonomije (Tot, 2014). Stoga je potrebna autonomija ucitelja u smislu
postavljanja osobnih ciljeva u¢enja te planiranja, provedbe i vrednovanja vlastite prakse na

temelju svoje refleksije i refleksije u interakciji s kolegama (James i McCormick, 2009).

Profesionalni se razvoj ne dogada sam od sebe. Njime treba ucinkovito upravljati i pravilno ga
usmjeravati jer se jedino tako postizu uckinkoviti rezultati s obzirom na ulozena sredstva (Bubb,
2013). Profesionalni razvoj nije ograni¢en na odredene mogucnosti ni planirane aktivnosti kao
Sto su radionice i tecajevi, nego se moze pojaviti u bilo kojem kontekstu, svakodnevno u
interakcijama koje mogu potaknuti ideju ili misao vodilju (Evans, 2014). Profesionalni razvoj
ucitelja odvija se suradnickim uéenjem uz pomo¢ kojega ucitelji razmjenjuju misljenja,
prijedloge vezane uz nastavni program, nastavna sredstva i nacine evaluacije ucenika te
raspravljaju o svakodnevnim problemima s kojima se suocavaju u radu (Aseeri, 2015). Borko i
sur. (2010) drze kako kvalitetan profesionalni razvoj podrazumijeva propitivanje ucitelja o
konkretnim zadacima poucavanja, ocjenjivanja, promatranja i refleksije te im omogucava
poveznicu izmedu njihova ucenja i poucavanja. Zato je vrlo vazno za ugcitelje postavljanje
kljucnih pitanja o pouc¢avanju i u¢enju poput nacina na koji ucenici pristupaju u¢enju odredenih
tema, ucinka razlicitih nastavnih metoda i strategija na ucenje ucenika te nacina na koji se

nastava moze Kriti¢ki preispitati (Berry i sur., 2009).

Dagnew i Asrat (2016) slazu se glede vaznosti profesionalnog razvoja ucitelja, smatrajuci ga
kljucnim pokreta¢em izvrsnosti u skoli, koji ne pridonosi samo poboljsanju rada ucitelja i skole,
nego i opéem boljitku obrazovnog sustava. Posljednjih nekoliko godina obrazovni sustavi u
razlicitim dijelovima svijeta zahvaceni su Pokretom globalne reforme obrazovanja (GERM),
¢ije su glavna obiljezja: standardizacija, snazna usredotocenost na temeljne teme, propisani
nastavni plan i program, prijenos modela vodstva i organizacija iz korporacijskog svijeta i
politika visoke odgovornosti (Sahlberg, 2011).



2. TEORIJSKI OKVIR PROBLEMA ISTRAZIVANJA

2.1. Profesionalni razvoj uditelja i konstruktivisticka teorija ucenja

Konstruktivizam je teorija zasnovana na promatranju i znanstvenom proucavanju nac¢ina na koji
pojedinci uce (Al Mahmud, 2013; Bada, 2015) i na koji grade razumijevanje svijeta oko sebe
(Dennick, 2012). Podrazumijeva da se znacenje i razumijevanje ucenja izgraduju u procesu
isprepletenom postoje¢im osnovama znanja i kognitivnim procesima pojedinca te aktivnostima
ucenja u koje se ukljuce (Dennick, 2012). S obzirom da je ucenje aktivan proces, ono je
najucinkovitije kada polaznici ne primaju znanje pasivno, nego svoje ideje i postojece znanje
preoblikuju gradnjom novog znanja (Charles i sur., 2018) te ujedno preuzimaju odgovornost za
taj proces kao i osobni razvoj (Dennick, 2012). Gilakjani i sur. (2013) isticu da je izgradnja
znanja dinamican proces koji zahtijeva aktivno angaziranje ucenika dok ugcitelj samo stvara
ucinkovito okruzenje za uéenje. Aktivna gradnja znanja podrazumijeva otkrivanje informacija,
provjeravanje novih podataka i usporedivanje s postojec¢im te revidiranje pravila kada se vise
ne primjenjuju (Poonam, 2017). Kako bi svaki pojedinac postao aktivni tvorac vlastita znanja,
potrebno je poticati u¢enike na iznosenje ideja, propitivanje, argumentiranje (Garbett, 2011),
istrazivanje i procjenjivanje znanja, na aktivne metode rada (eksperimenti, rjesavanje problema
u stvarnom svijetu) kako bi stvorili nova znanja te promisljali 0 onome $to rade i 0 tome kako
se njihovo razumijevanje mijenja (Bada, 2015). Za Hrynchak i Batty (2012) rjesavanje
problema ima sredisnju ulogu u konstruktivistic¢koj teoriji uc¢enja. Smatraju kako je ono iznimno
vazno za potrebe i interese ucenika. U kombinaciji s u¢enjem na temelju prethodnog iskustva,
potice sposobnost samousmjeravanja ucenika. Konstruktivisticka teorija tvrdi da se ucenje
najbolje odvija onda kada se samousmjerava, odnosno kada ucenici donose zakljuc¢ke o svrsi
ucenja te vaznosti i znacenju iskustava u ucenju (Charles i sur., 2018). Usmjeravanje ucenja
ucenika na konstruktivisticki nac¢in ovisi o uciteljevu osjecaju samopouzdanja za sigurno i
kompetentno koordiniranje okruzenjem za ucenje te 0 mogucnosti obracanja pozornosti na

neocekivana zapazanja i u¢enicka pitanja (Garbett, 2011).

Bada (2015) definira konstruktivizam kao pristup poucavanju i ucenju utemeljen na
pretpostavci da je kognicija (ucenje) rezultat mentalne konstrukcije. Ucenici uce

kombiniranjem novih informacija s ve¢ postoje¢im, odnosno konstruiraju znanje iz svojih



iskustava. Pri tome na ucenje utjece kontekst pouc¢avanja kao i uc¢enicka uvjerenja i stavovi.
Uskladivanje novih s postojecim idejama i iskustvom moze dovesti do promjena ucenickih
uvjerenja ili do odbacivanja novih informacija (Poonam, 2017). Konstruktivisticka pedagogija
s jedne strane zagovara pojedinacne interpretacije iskustava kod ucenika koji na taj nacin grade
znacenje u svojim razmis$ljanjima. S druge strane ukazuje na nedostatak iskustva i znanja
ucenika pri u¢inkovitoj primjeni vjestina, na nemoguc¢nost njihova suocavanja s problemima i
podudaranja njihova izgradena znacenja sa stvarnoscu. Veci dio njihova uspjeha moze ovisiti
0 stupnju vodstva njihovih ucitelja (Krahenbuhl, 2016). S obzirom da se razumijevanje postize
neposrednim iskustvom, vazno je da se konstruktivisticko uc¢enje odvija u odgovaraju¢em
okruzenju koje polaznika izravno izlaze sadrzaju koji se proucava (Bada, 2015; Poonam, 2017).
Ucitelji razvijaju razumijevanje ucenja za poucavanje stavljanjem u autenticne i nastavne
situacije gdje promisljaju 0 svojemu osobnom razumijevanju nastave (Garbett, 2011). U
konstruktivistickom okruzenju za ucenje ucitelj se mora pobrinuti da aktivnosti u¢enja postanu
izazovne ucenicima jer tada oni dobivaju nove ideje i grade slozenije postavke o temi koju
proucavaju. To se umnogome moze olaksati vrSnjackom suradnjom u skupinama te

povjerenjem i medusobnim postovanjem (Gash, 2014).

U teoriji se isticu dva glavna pravca konstruktivisticke perspektive: kognitivni (psiholoski)
konstruktivizam koji je usmjeren na mentalne konstrukcije pojedinca; i socijalni
konstruktivizam koji naglasava vaznost drustvenih i meduljudskih interakcija u izgradnji
mentalnih okvira (Al Mahmud, 2013; Dennick, 2012). Kognitivni pristup, ¢iji je zacetnik
Svicarski psiholog Jean Piaget, zagovara misljenje da ucenici tumace svoja iskustva na osnovi
svojih prethodnih znanja kao i na temelju iskustva drugih. Osnovu za izgradnju znanja c¢ine
medusobna povezanost iskustva, promisljanja i identiteta (Charles i sur., 2018). Piaget se koristi
terminima iz evolucijske biologije: asimilacijom, prilagodbom i ravnotezom kako bi podrzao
teoriju kognitivnog razvoja pojedinca. Piagetovi su sljedbenici osim znanja naglasavali i odnose
s vr$njacima, stvaranje optimalnog izazova i podrske za istrazivanje znanja. Proces izgradnje
znacenja, ucenja i razvoja znanja ukljucuje aktivno sudjelovanje pojedinca u okruzenju,
odnosno njegovu dinami¢nu interakciju s drustvenim i fizickim okruzenjem (Schrader, 2015).
Ucenicke ideje, uvjerenja i misljenja ucitelji mogu promijeniti i prosiriti osmisljavanjem

izazovnih zadataka i pitanja. Rad na njima rezultira stvaranjem znanja (Al Mahmud, 2013).

S druge strane, socijalni konstruktivizam pojedinca stavlja u socio-kulturni kontekst gdje teoriju
ili praksu oblikuju dominantne kulturne pretpostavke. Njih pojedinac usvaja postupno

konstruirajuc¢i znanje u interakciji s okolinom, pri ¢emu se mijenjaju i pojedinac i okolina.
5



Drugim rije¢ima, iz drustvenih interakcija proizlazi individualni razvoj (Al Mahmud, 2013).
Socio-kulturni konstruktivizam, ¢iji je utemeljitelj Vygotsky, je proces u kojem se uc¢enje odvija
iskustvom rjesavanja problema. Usmjeren je na drustveno i kulturno okruzenje, vremenske
elemente i interakciju s vr$njacima. Gradnja znanja ne odvija se asimilacijom, prilagodbom i
ravnotezom kao kod Piageta, nego pounutrenjem jezika kako bi se informacije razumjele i
upotrijebile za razumijevanje odredene radnje. Pri tome je kultura glavna odrednica
individualnog ucenja i razvoja koja osigurava procese intelektualne prilagodbe (Schrader,
2015). Znanje, izgradeno interakcijom pojedinaca s okolinom predstavlja slozen proces u
kojemu se informacije procesuiranjem povezuju s postoje¢im pojmovima i prijasnjim
iskustvom, nakon ¢ega dobivaju svoje znacenje (Juki¢, 2013). Robertson i sur. (2019) nalaze
kako socijalni konstruktivizam naglasava suradni¢ku prirodu ucenja i temelji se na
razumijevanju da se kognitivne strukture razvijaju i sazrijevaju kolegijalnom i reciprocnom

suradnjom s drugima.

Srz konstruktivisticke teorije ucenja Al Mahmud (2013) sazima tvrdeci da polaznici sami grade
svoje ucenje koje se odvija mentalnim procesom u drustvenom kontekstu ili komunikacijskom
okruzenju, odnosno grade svoje razumijevanje i znanje o svijetu, dozivljavanjem iskustava i
promiSljanjem o0 njima. Uloga ucitelja je da olaksavaju proces ucenja stvaranjem
odgovarajuceg okruzenja. Kako bi ucenje bilo ucinkovito, polaznici moraju stvarati
uocljive poveznice u stvarnom kontekstu, izvode¢i svoje zakljucke kreativnim
eksperimentiranjem i povratnim informacijama koje proizlaze iz razmjene onoga S§to
spoznaju (Charles i sur.,, 2018). Slicno smatraju Liang i Akiba (2015) koji glavnim
obiljezjima konstruktivisticke nastave drze duboko razumijevanje znanja, obogacenu
komunikaciju te povezivanje sa stvarnim situacijama. Upravo u tomu vide vaznost ucitelja
koji mogu pomo¢i ucenicima u gradnji znanja istrazivanjem, suradnjom i refleksijom,
postavljaju¢i pred njih relevantne probleme, strukturirajuci ucenje oko osnovnih pojmova te
trazenjem i vrednovanjem njihovih stavova. S obzirom da se konstruktivisticka nastava
preusmjerava s ucitelja na ucenike, ucitelj djeluje samo kao voditelj koji posreduje, potice i
pomaze uc¢enicima razvijati i procjenjivati njihovo razumijevanje, a time i svoje ucenje. Ucitel]
I ucenici znanje smatraju dinami¢nim, stalno promjenjivim pogledom u svijet koji ih
okruzuje i Kkoji oni mogu prosirivati i istrazivati (Poonam, 2017). Scheer i sur. (2012)
navode tri aspekta bitna za konstruktivisticki dizajn u¢enja: ucenicki angazman, dozivljaj
iskustva i ravnoteza poucavanja i gradnje znanja. Naglasak je na tome kako ucenici mogu

dozivjeti odredene situacije i na tome kako ucitelj moze omoguciti odredeno iskustvo. Ipak,



autori napominju kako Skole uglavnom ne uspijevaju posti¢i potrebnu ravnotezu izmedu
poucavanja i gradnje znanja. Nastava se uglavnom temelji ili na gradnji znanja ili na

poucavanju.

Koriste¢i se tehnologijom u konstruktivistickom pristupu, ucitelji mogu ukljuciti ucenike u
razlicite aktivnosti ucenja: istrazivanje simulacija, rjesavanje problema u multimedijskim
prezentacijama, eksperimentiranje u virtualnim svjetovima, istrazivanje robotiziranih
konstrukcija itd. Nastavu mogu prilagoditi razli¢itim razinama i stilovima uc¢enja uc¢enika te im
osigurati dostupne izvore. Na taj nacin tehnologija postaje sustav u kojemu se iznose
informacije i koji pruza podrsku uciteljima da primjenjujuéi potrebne alate osmisle nastavu
usmjerenu na ucenike (Gilakjani i sur., 2013). Makgato (2012) nalazi da ugitelji nisu
kompetentni u primjeni konstruktivistickin metoda i principa primjenom tehnologije, sto
ukazuje na potrebu kontinuiranog profesionalnog razvoja ucitelja i programa obrazovanja

usmjerenih na primjenu modela konstruktivisticke teorije u poucavanju i primjeni tehnologije.

Prema Juvovi i sur. (2015), brojni autori navode sljedeca nacela pedagoskog konstruktivizma:

. naglasak na aktivnosti i povec¢anju motivacije ucenika za ucenje

. sustavni pristup rjesavanju problema, pronalazenju poveznica i interdisciplinarnom
prijenosu

. odrzavanje nacela kontinuiteta i dosljednosti

. primjena nastavnih metoda prema tipologiji u¢enika (razli¢ite vrste inteligencije,

osobnosti, stilova ucenja)

. individualni pristup u¢eniku utemeljen na njegovu mentalnom razvoju

. medusobna komunikacija ucitelja i u¢enika gdje ucitelj moze uciti od u¢enika
. priprema za timski rad

. akcijsko ucenje, ucenje istrazivanjem

. komunikacija i interakcija s u¢enikovom obitelji

. suradnja s predstavnicima Skole (iz Skolskog unutarnjeg i vanjskog okruzenja)

. prihvacanje pogresaka i neuspjeha u radu.



Usmjerenost na ucenike temeljni je princip konstruktivistickog modela koji naglasava da su
uc¢enikovo znanje, aktivnosti i razvoj u sredistu ucenja (Dennick, 2012). Ta ¢injenica mijenja
paradigmu odnosa izmedu ucitelja i uc¢enika. Dok je u tradicionalnom nastavnom procesu
ucitelj bio sredisnja figura, a ucenik onaj kojega se poucava, u suvremeno doba taj ucenik
upravlja do odredene mjere obrazovanjem aktivno i neovisno (samoregulirano ucenje), a ucitel]
je u ulozi voditelja ili mentora (Juvova i sur., 2015). Charles i sur. (2018) opisuju tri nacina
ucenja u konstruktivizmu koja isticu usmjerenost na ucenika: problemsko ucenje, projektno
ucenje i ucenje ¢injenjem. Problemsko ucenje je konstruktivisticki obrazovni okvir usmjeren
na ucenika, u kojemu polaznici razvijaju svoje razumijevanje teme suocavajuéi se S nizom
autenti¢nih, nestrukturiranih problema koje moraju proraditi pri osmisljavanju primjerenog
rjesenja ili pristupa. Osim §to poboljsava motivaciju i potice u ucenicima vise kognitivne
procese, podrazumijeva da se uc¢enici susrecu s autenti¢nim kontekstima i situacijama koje
moraju istraziti kako bi postigli razumijevanje, bez izravne intervencije ucitelja. Projektno
ucenje je pristup usmjeren na u¢enika koji podrazumijeva ukljucivanje u¢enika u gradnju znanja
0 nekoj temi. Pri tome uc¢enici primjenjuju svoja prethodna znanja i vjestine, suoc¢avajuci se s
novim izazovima u nastavi i razmisljajuci o stvaranju rjesenja. Ono zahtijeva prethodno znanje,
aktivnu ukljucenost tijekom duljega razdoblja, ucenicku upornost i samoreguliranje. Ucéenje
¢injenjem jos je jedan primjer ucenja usmjerenog na ucenika koje se oslanja na prakticno i
suradnicko iskustvo u¢enja pri rjesavanju autenti¢nih problema. Ucenici razvijaju ideju, a zatim
stvaraju vanjski prikaz te ideje. Pri tome se stvaranje moze odnositi na razlicite aktivnosti
uskladene s ciljevima ucenja koje se mogu odrzavati na razli¢itim lokacijama: uc¢ionice, muzeji,
knjiznice, kuce itd. (Charles i sur., 2018).

Makgato (2012) navodi sljedeca nacela uc¢inkovitoga poucavanja i ucenja za koje se zalazu

zagovornici konstruktivisticke teorije (slika 1):



Nastava treba zapoceti sadrzajima i
iskustvima poznatim ucenicima kako
bi se mogli povezati s postojecim
strukturama znanja. Novo znanje
treba predstaviti u stvarnom, a ne u
apstraktnom kontekstu.

Nastava treba omoguciti ucenicima
dopunjavanje podataka i materijala
koje su im predstavili uitelji. Cilj bi

Znanje treba predstaviti tako da se
radikalno ne mijenjaju ucinkoviti
kognitivni modeli. Valja poticati
ucenicki razvoj u okviru onoga sto
znaju/mogu samostalno raditi i
onoga Sto su sposobni raditi pod
vodstvom odraslih.

Nastava treba ukljucivati suradnicko
ucenje ucenika u manjim skupinama
i komunikaciju o pronalasku rjeSenja

nastave trebao biti poticanje \—/ za ponudene aktivnosti.
ucenicke neovisnosti i pristupanje

relevantnim podacima iz razlicitih

izvora rjeSavanjem problema i

izazova.

Slika 1. Nacela u¢inkovitog poucavanja i u¢enja u konstruktivistickoj teoriji (Makgato, 2012)

Vijaya Kumari (2014) navodi sljedec¢e elemente konstruktivistickog obrazovanja ugitelja:
refleksija, nastava usmjerena na ucenike, suradni¢ko ucenje, postavljanje odgovarajuceg
problema, akcijska istrazivanja, osobni angazman i refleksivna nastava. Pri tome najvecu
pozornost pridaje refleksivnoj nastavi koju definira procesom samoopazanja i
samovrednovanja. S obzirom da ucitelji posjeduju odredeno znanje i iskustvo te unose vlastita
uvjerenja, pretpostavke, znanja, stavove i vrijednosti u svoj stil poucavanja, refleksivna nastava
moze dovesti do prepoznavanja, istrazivanja i promjene uciteljeva nacina rada. Autorica
naglasava da se poucavanje odvija u drustvenom okruzenju jedinstvenih znacajki, moguénosti
I ogranicenja. Rezultati njezina istrazivanja ukazuju na integraciju refleksivne nastavne prakse
kao sastavnog dijela cjelokupnog uciteljeva obrazovanja jer unapreduje uciteljeve nastavne

kompetencije i rezultira njegovim promijenjenim ucenjem.

Prema Poonam (2017), Honebein sazima sedam pedagoskih ciljeva konstruktivistickoga ucenja

na sljedeci nacin (slika 2):



PruZanje iskustva s procesom izgradnje znanja (ucenici odreduju kako ce uciti)

PruZanje iskustva u uvaZavanju viSestrukih motrista (vrednovanje alternativnih rjesenja)

Integriranje ucenja u realne okvire (autenticni zadaci)

Paticanje autonomije u procesu u€enja (u€enje usmjereno na ucenike)

Integriranje ucenja u socijalno iskustvo (suradnja)

Poticanje razlicitih nacina prezentacije (video i audio zapisi itd.)

Poticanje svijesti o procesu izgradnje znanja (refleksija, metakognicija)

Slika 2. Pedagoski ciljevi konstruktivistiCkog u¢enja (Honebein; prema Poonam, 2017)

U sustavnom pregledu istrazivanja o konstruktivistickom obrazovanju ucitelja Dangel (2011)
otkriva sest kljucnih ¢imbenika koji olaksavaju profesionalni razvoj ucitelja pripravnika:
drustvene interakcije, smislena iskustva uc¢enja, autonomija, refleksije, razvijanje osobne teorije
ucenja i podrzavajuce okruzenje. Za usvajanje konstruktivistickog pristupa poucavanja vazno
je da ucitelj poznaje prethodno znanje svojih ucenika kako bi mogao mijenjati osobne okvire
razumijevanja (Garbett, 2011), ali je jednako vazno i kontinuirano ulaganje u profesionalni
razvoj. Pitsoe i Maila (2012) te Rout i Behera (2014) se zalazu za konstruktivisti¢ki pristup
profesionalnom razvoju ucitelja. Buduci da je profesionalni razvoj drustveni konstrukt i nije
staticna nego fluidna koncepcija, treba se prilagoditi kontekstu u kojemu se odrzava i treba ga
preispitivati u konstruktivistickom okviru. Kao takav, odbacuje ideju pristupa jednakog za sve,
odnosno takvoga koji odgovara svima i prilagodljiv je izvanrednim i nepredvidivim
situacijama. Jedno od glavnih obiljezja konstruktivistickog pristupa profesionalnom razvoju
ucitelja je pomak od transmisijskog modela poucavanja prema slozenijem modelu koji je
situacijski / kontekstualan i interaktivan. Stoga je ucenje u konstruktivistickoj perspektivi
proces kontinuiranog prilagodavanja u kojima se trajno mijenja odnos izmedu subjekta
(ucenika), objekta i konteksta (Scheer i sur. 2012). Transmisijski model rezultira nekvalitetno
strukturiranim znanjem i njegovom nedovoljnom povezano$¢éu s prethodnim znanjima i
iskustvima pa ne ¢udi da se nalazi na udaru kritike konstruktivisticke paradigme (Jukic¢, 2013).
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Rezultati studije slucaja (Walmsley, 2012) pokazuju da je moguce planirati, osmisliti i pruziti
ucinkovit profesionalni razvoj koji ukljucuje konstruktivisticki pristup aktivnostima uc¢enja u
kombinaciji s virtualnom zajednicom praktic¢ara. Konkretnije, aktivnosti u zajednici temeljene
su na konstruktivistickim principima, npr. moguc¢nost sudionika za razmjenu znanja, suradnju
I usmjeravanje ucenja u vlastitim autenticnim kontekstima. Drustvene interakcije stvaraju
okvire u kojima se znanje produbljuje njegovim prijenosom i primjenom u novim situacijama.
Primjerice, zajedni¢ko analiziranje nastavnih jedinica kojim se grade nove spoznaje te se iste
spoznaje primjenjuju na novu nastavnu jedinicu (Robertson i sur., 2019). Svako ucenje treba
ukljucivati sto vise elemenata konstruktivistickog pristupa u kojemu ucitelj postaje aktivni
sudionik, odgovoran za vlastito u¢enje sa zna¢ajnom ulogom u stvaranju svojih kontekstualnih
promjena (Labone i Long, 2016). Rezultati istrazivanja (Khourey-Bowers i Fenk, 2009)
ukazuju na to da su ucitelji koji su sudjelovali u programu profesionalnog razvoja temeljenom
na konstruktivistickim principima stekli stru¢no znanje i napredovali u svom metodickom
znanju. Okruzenje za ucenje temeljeno na istrazivanjima pruzalo je uciteljima ciljane i
ponavljane mogucnosti da integriraju svoje znanje, istovremeno povezujuci stru¢no i metodi¢ko
znanje. Jednako tako, rezultati istrazivanja pokazuju da su se ucitelji osjecali u¢inkovitije u

svojim predavackim vjestinama nakon sudjelovanja u profesionalnom razvoju.

Brand i Moore (2011) istrazuju uc¢inak aktivnosti profesionalnog razvoja na nastavne prakse
ucitelja koristeci se konstruktivistickim modelom socio-kulturnog profesionalnog razvoja.
Rezultati njihova istrazivanja pokazuju da ispitivanje nastavne prakse u okruzenjima
suradnickih skupina usmjerenih na ucenika potice ucitelje na kriti¢ku analizu nastavnih praksi.
Osnovne sastavnice konstruktivistickoga modela socio-kulturnog profesionalnog razvoja bile
su aktivnosti radionica temeljene na istrazivanjima, suradni¢ke grupe, timsko planiranje i
provedba nastavnih jedinica te grupne rasprave. Sve sastavnice zajedno postavile su ucitelje i
njihove potrebe u srediste aktivnosti profesionalnog razvoja sto je rezultiralo njihovom
motiviranos¢u da provode ideje, potpomognuti povratnim informacijama te podrskom kolega i
voditelja. Ugitelji su spremni mijenjati postojece okvire s obzirom na odgovarajuce mreze
podrske. Refleksija se pokazala klju¢nom utoliko $to je omogucavala u¢iteljima u suradni¢kim
skupinama konstruktivnu komunikaciju o svojim idejama. Naglasak konstruktivisti¢kog socio-
kulturnog pristupa je bio u tome da su se ucitelji nasli u ulozi uc¢enika. Njihova uklju¢enost u
planiranje i donosenje odluka imala je pozitivan u¢inak na okruzenje ucenja i njihovu razinu

angazmana.
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2.2. Profesionalni razvoj uditelja

Profesionalni razvoj ucitelja trajan je proces koji se ostvaruje njihovim uc¢enjem, prakti¢nim
djelovanjem i istrazivackim aktivnostima, c¢ime obogacuju svoja znanja te razvijaju
odgovarajuce vjestine i sposobnosti (Tot, 2019, 199). Mitchell (2013) definira profesionalni
razvoj procesom kojim pojedinac usvaja ili poboljsava vjestine, znanje i stavove potrebne za
poboljsanje nastavne prakse. Frost (2012) drzi kontinuirani profesionalni razvoj kljucnim za
inovativne strategije u kojima je vodstvo ucitelja primarna dimenzija. To su preduvjeti za
ostvarenje istinskih promjena u obrazovnom sustavu. Ukoliko ucitelji imaju odgovarajucu
podrsku, mogu uvoditi inovacije, nadogradivati stru¢no znanje, razvijati svoje sposobnosti kao
vode te utjecati na kolege i nastavnu praksu u svojim Skolama. Medutim, u fokusu obrazovne
politike ne bi trebalo biti samo poboljsanje kvalitete nastave, nego sam ucitelj: tko je on, kako

je pripremljen za svoj rad i na koji nac¢in mu je omogucena potpora (Menter, 2018).

Obrazovanje ucitelja u razvijenim drzavama svijeta podrazumijeva cjelozivotno ucenje. Ono u
vecini zemalja zapocinje inicijalnim obrazovanjem na fakultetima preddiplomskim (3 godine)
i diplomskim studijem (2 godine). Nastavlja se kontinuiranim daljnjim usavrsavanjem ucitelja
tijekom njihovoga radnog vijeka. Borozan i Markovi¢ (2010) isti¢u kako cjelozivotno ucenje
za svako drustvo ima osobit znacaj jer se ubrzani drustveni i ekonomski rast i razvoj temelje na
kvalitetnoj i visokoobrazovanoj radnoj snazi. Kvaliteta obrazovnog sustava i politika kojom se
potic¢e njezino unaprjedenje utje¢u na sveukupnu konkurentnost drustva i razinu ekonomskog
razvoja. Fullan (2011) isti¢e intrinzi¢nu motivaciju, poboljsanje nastave i timski rad klju¢nim
elementima za reformu cijelog obrazovnog sustava, no navodi kako mnogi sustavi ne sadrze
spomenute sastavnice. European Comission (2010) daje preporuke kako bi rad ucitelja u svim
podrucjima njegove djelatnosti trebao biti dio profesionalnog kontinuiteta cjelozivotnoga
ucenja koje ukljucuje inicijalno obrazovanje, pripravnistvo i kontinuirani profesionalni
razvoj zbog nerealnih ocekivanja od ucitelja o posjedovanju svih potrebnih kompetencija
nakon zavrsetka inicijalnog obrazovanja. Istrazivanje koje su proveli Hung i Yeh (2013)
pokazuje da ¢ak i ucitelji s dugogodisnjim stazom i uciteljskim iskustvom i dalje trebaju
poticaj za nastavak kontinuiranog ucenja. Daljnjim razvijanjem svog prakticnog znanja u
aktivnostima zajedni¢ckog ucenja ucitelji proSiruju svoje stru¢éno znanje i preuzimaju
inicijativu u svojemu radu. Pri tome kvalitetni odnosi imaju Kkljuénu ulogu u stvaranju
uvjeta za ucinkovito u¢enje (Kennedy, 2011).
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Menter (2017) drzi kako se identitet i razvoj ucitelja ne mogu promatrati razdvojeno jedno od
drugoga i smatra ih vrlo vaznim temama usko povezane s temeljnim drustvenim pitanjima
vrijednosti, gradanstva i svrhe obrazovanja. Analizirajuci cetiri zemlje - Novi Zeland, Izrael,
Norvesku i Sjedinjene Americke Drzave, Cochran-Smith i sur. (2019) zakljucuju da je kvaliteta
ucitelja kljucna za kvalitetu obrazovnog sustava te da je nacin pripreme ucitelja sredi$nji
¢imbenik te kvalitete. S time se slaze i Bognar (2016) koji tvrdi da kvaliteta odgojno-
obrazovnog sustava prije svega ovisi 0 kvaliteti ucitelja. Osim toga, nalazi kako se kvaliteta
uciteljskog kadra moze poboljsati na tri nacina: upisom najboljih studenata na uciteljske i
nastavnicke studije, kvalitetnim obrazovanjem buducih ucitelja te uc¢inkovitim profesionalnim
razvojem. Kvaliteta ucitelja slozen je pojam kojega treba sagledati u kontekstu politickih,
socijalnih, profesionalnih i osobnih dimenzija, ¢esto povezan s perspektivom orijentiranom na
rezultate (Flores, 2019). U tom smislu, od ucitelja kao od profesionalca ocekuje se da posjeduje
snazno temeljno znanje i da bude posveéen interesima i potrebama svojih ucenika, da ima jak
individualni i kolektivni identitet te autonomiju u radu (Day, 2017). McPhee i Patrick (2009)
smatraju da uciteljima placa treba biti u skladu sa stupnjem struc¢nosti kako bi kvalitetno
obavljali svoj posao, a slazu se i s tim da put prema ve¢em profesionaliziranju ne vodi samo

preko strukturnih promjena.

Prema Avalosu (2011), profesionalnom razvoju ugcitelja pridonose analize potreba i problema,
proces promjena, osjec¢aj u¢inkovitosti i promjene uvjerenja. Vizek Vidovi¢ i Domovié¢ (2019)
profesionalna uvjerenja ucitelja klasificiraju u cetiri kategorije: obrazovna uvjerenja, uvjerenja
0 ulozi ucitelja, uvjerenja 0 ucenju i ucenicima te uvjerenja 0 samoucinkovitosti. Pri tome
tumace da se obrazovna uvjerenja odnose na implicitne teorije o svrsi obrazovanja, uvjerenja u
ulozi ugcitelja na uciteljeve kompetencije i zadatke, uvjerenja o ucenju i ucenicima na
razumijevanje procesa ucenja ucenika i sposobnosti za uc¢enje, a uvjerenja o samoucinkovitosti
na percepciju osobne kompetencije u konkretnom profesionalnom kontekstu. Buduc¢i da se
samoucinkovitost o¢ituje sposobnosc¢u pozitivnog djelovanja ucitelja na ucenic¢ka postignuca,
Sabli¢ i sur. (2020a) ju drze vaznom sastavnicom uciteljeve uspjesnosti. Kombiniranje
kulturnih ¢imbenika s individualnim znanjima o onome sto je potrebno za u¢inkovito obavljanje
posla znaci da se promjena nastavne prakse mora zasnivati na promjeni uciteljevih stavova
uvjerenja (McPhee i Patrick, 2009). Rezultati nedavno provedene studije sluc¢aja u Australiji
(Stark i sur., 2020) pokazuju kako se promjene uciteljeva znanja mogu dogoditi bez promjena
u nastavnoj praksi, i obrnuto. Nadalje, realizacija procesnih, a ne strukturalnih promjena (kao

rezultat profesionalnog ucenja) moze uvelike utjecati na samopercepciju ucitelja, a percepcija
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ucitelja o promjenama ucenika utje¢e na promjene uvjerenja i stavova. Rezultati istrazivanja
(Sansom, 2020) ukazuju kako promjena ugcitelja ovisi o svakom pojedinom ucitelju, svakoj
inovaciji i o svakom pojedinom kontekstu. Promjene nisu bile postojane i ujednacene te se nisu
sa sigurnoscu mogle povezati s programom profesionalnog razvoja kojega su ucitelji pohadali.
Promjena uvjerenja moze i ne mora dovesti do promjene nastavne prakse. Tako i promjenu
prakse moze a i ne mora pratiti promjena u uvjerenjima. Za Sansoma nijedan model promjene
ucitelja (linearan ili nelinearan) nije dovoljan, nego zakljucuje kako se vise modela moze
primjenjivati na pojedinog ucitelja ili na odredenu inovaciju, ¢ak istovremeno. Nghia (2017)
nalazi da postoji neizravan odnos izmedu uvjerenja ucitelja i njihova ponasanja u razredu te da
ucitelji povezuju svoja uvjerenja s profesionalnim razvojem. Svoja uvjerenja oblikuju na
temelju vlastitoga zivota i profesionalnog iskustva te ih pretvaraju u praksu tek kada osjete

podrsku, motivaciju i kad imaju odgovarajuce uvjete za rad.

lako se promjene na razini sustava odvijaju vrlo sporo, Skugor i Sabli¢ (2018) naglasavaju kako
svaki ucitel] moze postati nositelj promjena prate¢i trendove izobrazbe, profesionalnim
razvojem, uvodenjem inovacija u nastavni proces te kritiCkim osvrtom na planiranje i
promisljanje 0 nastavnim aktivnostima. Za to nisu nuzno potrebna velika financijska ulaganja,
nego je dovoljno koriStenje postoje¢ih materijalnih i kadrovskih izvora (Bognar, 2017).
Temeljem provedenog istrazivanja u kome su sudjelovali vrlo iskusni ugitelji Cochran-Smith
(2011) zakljucuje da proces u kojemu ucitelji u¢e kako poucavati nikada ne prestaje. Svijet, a
time i obrazovni sustav stalno se suocavaju s brzorastu¢im promjenama koje uciteljima namecu
nova pitanja i nove izazove. Od ucitelja se ne trazi da znaju sve odgovore, nego da postanu
nositelji promjena jer su odgovorni ne samo za vlastiti razvoj, nego i za razvoj svoje skole i
cjelokupnoga obrazovnog sustava (Labone i Long, 2016). To bi, izmedu ostalog,
podrazumijevalo da kontinuirano nastave uciti kako postavljati vazna pitanja, kako razvijati
nova motrista, kako razjasniti pretpostavke te kako s kolegama razvijati moguénosti
unaprjedenja rezultata ucenickog ucenja. Day (2016) definira ucinkovitog ucitelja kao onoga
koji posjeduje akademski optimizam, nadu, povjerenje i jak osjecaj moralnosti, kao i znanja i
kompetencije potrebne za poticanje u¢eni¢kog aktivnog angazmana, poticanje na ostvarivanje

svojih potencijala i njegovanje ljubavi prema ucenju.

Razumijevanje procesa uz pomo¢ kojih ucitelji usvajaju nova znanja i prilagodavaju svoju
nastavnu praksu treba biti prioritet vodstva u obrazovanju (Stephens, 2018). Na to upucuju i
rezultati istrazivanja koje su provele Skugor i Sabli¢ (2018), a koji pokazuju da, iako ugitelji

pripravnici razumiju vaznost nastave usmjerene na ucéenike i prepoznaju ulogu ucitelja u tom
14



procesu, ne mogu potpuno odustati od tradicionalnog pristupa i uvjerenja da ucitelj
najucinkovitije poucava prezentirajuci nastavne sadrzaje uc¢enicima koji su tek pasivni slusaci.
Vazno je istaknuti kako razlicite aktivnosti i interakcije koje ucitelji dozivljavaju mogu
unaprijediti njihova znanja i vjestine te poboljsati nastavnu praksu, kao i doprinijeti osobnom,
drustvenom i emocionalnom razvoju ucitelja. Ta se iskustva protezu od formalnih,
strukturiranih seminara do svakodnevnih, neformalnih razgovora s kolegama (Desimone,
2009). Ucitelji osjecaju potrebu za poboljsanjem nastave prvenstveno zbog sebe, svojih u¢enika
I promjena nastalih u nastavnom planu i programu (Zhang i sur., 2015). Vazno je razumjeti da
ne postoji jedinstveni razvojni put za svakog pojedinca, nego vise puteva vode do zdravog

razvoja, u¢enja, akademskog uspjeha i otpornosti (Cantor i sur., 2018).

Profesionalno ucenje treba shvatiti kao dinamic¢an proces u kojemu kombinacija uciteljskog
iskustva s iskustvima u nastavi i refleksijom rezultira stjecanjem novih znanja koja rjesavaju
stvarne probleme u praksi (Wilson, 2013). Avalos (2011) istice da je profesionalno ucenje
ucitelja proces koji zahtijeva kognitivnu i emocionalnu uklju¢enost ucitelja pojedina¢no i
zajedno, kapacitet i spremnost da propituju svoja uvjerenja te promisljaju i donose
odgovarajuca alternativna rjesenja za poboljsanje ili promjenu nastavne prakse. S druge strane,
profesionalni se razvoj ucitelja odnosi na uciteljevo ucenje, ucenje kako uciti i pretvoriti svoje
znanje u praksu s pomocu koje ¢e se ucenici razvijati i sazrijevati. Skupnjak i Tot (2019) drze
da se uciteljev profesionalni razvoj temelji na konceptu profesionalnog ucenja kao
cjelozivotnog, otvorenog, dinami¢nog i trajnog procesa razli¢itin oblika formalnog,
neformalnog i informalnog ucenja. Aktivno ucenje koje se nadopunjava na individualnoj razini
i usmjerava na poboljsanje profesionalne razine treba biti temelj uciteljeve prakse (Sachs, 2016)
jer je ono osnovno polaziste za kvalitetne promjene u odgojno-obrazovnom sustavu (Bognar,
2017). Labone i Long (2016) propituju valjanost sest elemenata uc¢inkovitog profesionalnog
ucenja koji podrzavaju trajne promjene u uciteljskoj praksi: usmjerenost na sadrzaj, sastavnice
ucenja, povratne informacije, suradnicke prakse, elementi vremena i koherentnost. Rezultati
istrazivanja potvrduju vaznost prisutnosti svih sest elemenata u ucinkovitoj primjeni
profesionalnog ucenja, ali takoder naglasavaju vaznost ravnatelja (vodstva) u profesionalnom

ucenju. On je sredisnji ¢imbenik u odrzavanju promijenjenih nastavnih praksi.

Evans (2014) definira profesionalni razvoj kao proces u kojemu se profesionalizam ljudi
povecava, s naglaskom na stupanj trajanja. U ovoj definiciji pojam i vaznost profesionalizma
zauzimaju srediSnje mjesto jer je potrebno znati $to se to¢no stvara ili mijenja u okviru

profesionalnog razvoja. Autorica tvrdi da razvoj ljudskoga profesionalizma ili njegovih
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promjena treba planirati. Pri tome se profesionalizam odnosi na ono $to pojedinci rade (u
kontekstu njihova radnoga zivota); kako i zasto to rade, $to znaju i razumiju, gdje i kako stjecu
svoje znanje i razumijevanje, kakve stavove imaju, koje kodekse ponasanja slijede, koja je
njihova funkcija i svrha, kakvu kvalitetu pruzaju. Profesionalni je razvoj ucinkovitiji ako ucitelji
uspiju prepoznati odredenu aktivnost kao bolji nac¢in djelovanja te razumjeti visedimenzionalnu
prirodu profesionalnog razvoja. U¢inkoviti profesionalni razvoj omogucava uciteljima razvijati
vlastita znanja i vjestine potrebne za suocavanje s izazovima ucenja ucenika. Kao takav,
zahtijeva promisljeno planiranje praceno pazljivom provedbom uz povratne informacije kako
bi se osigurala primjerenost obrazovnim potrebama ucitelja. Drugim rije¢ima, ono nije
ucinkovito ako ne potakne ucitelje na poboljsanje njihove nastave ili ako oni nakon
sudjelovanja u nastavi ne uloze nova znanja i vjestine u vlastiti rad (Mizell, 2010). Do istoga
zakljucka dolazi i Tot (2014), tvrdeci kako su stupanj profesionalnog razvoja ucitelja i kvaliteta
nastave usko povezani te se paralelno povecavaju. Nadalje, mreze ucitelja u sredistu kojih su
ucenje ucenika i promisljanje o nastavnoj praksi glavne su sastavnice uc¢inkovitog odrzivog
profesionalnog razvoja (Back i sur., 2009). Cilj je mreze uciteljskih zajednica pojacati
komunikaciju ucitelja s drugim kolegama izvan njihove sredine te podrzavati obrazovne
inovacije i promjene na razini skole razmjenom primjera kvalitetne prakse, omogucéavanjem
medusobne stru¢ne pomoci, stvaranjem obrazovnih izvora, analiziranjem ostvarenih promjena

I osiguravanjem osjecaja pripadnosti Siroj zajednici (Bognar i Lukas, 2016).

Kao sve veci izazovi za kreatore obrazovnih politika namecu se nedostatak kvalificiranih
ucitelja, uciteljsko osoblje koje stari, feminizacija uciteljskog zanimanja (nadzastupljenost
uciteljica u primarnoj i sekundarnoj razini obrazovanja) te nedostatak izvora koji vodi k nizem
drustvenom statusu i neatraktivnosti uciteljskog zanimanja (Vizek Vidovi¢ i Domovié, 2013).
Bognar (2017) naglasava vaznost uvodenja mjera sustavnog planiranja potreba za uciteljskim
kadrom jer u protivnom moze do¢i do velikog broja nezaposlenih ucitelja, sto nikako nije
poticaj kvalitetnim kandidatima za odabir uciteljske profesije. Sucevi¢ i sur. (2011) razmatraju
kako omoguciti profesionalni razvoj uciteljima i zadrzati ih u okvirima svoje profesije te
predlazu osiguravanje dobrih socijalnih i materijalnih uvjeta rada; stvaranje poticajne radne
okoline; mogucnost cjelozivotnoga ucenja i obrazovanja. Coldwell (2017) istrazujuéi
napredovanje u Karijeri i zadrzavanje ucitelja na radnom mjestu, ukazuje na profesionalni razvoj
kao relevantan ¢imbenik zadrzavanja ucitelja na radnom mijesta i u uciteljskoj profesiji jer na
taj nacin ucitelji imaju mogucnost potvrditi svoje znanje, sto doprinosi njihovoj motivaciji,

samouvjerenosti i zadovoljstvu poslom. Frost (2012) smatra da je daleko ucinkovitije djelovati
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na poboljsanje kvalitete aktivnosti koje ucitelji primjenjuju u okviru kontinuiranog
profesionalnog razvoja od razmisljanja da ¢e se kvaliteta poucavanja i ucenja promijeniti
zaposljavanjem kvalificiranijih ljudi u uciteljsku struku. Pri tome je vazno voditi racuna i o
reguliranju alternativnin ulaza u uciteljsku profesiju koje omogucuju izvanredni studiji
pruzanjem pedagosko-psiholoskih kompetencija (Bognar, 2017). Zaposljavanje ucitelja,
njihovo obrazovanje kao i njihov kontinuirani profesionalni razvoj postaju presudni elementi
obrazovne politike (Menter, 2018). Za Sucevi¢ 1 sur. (2011) profesionalizacija uciteljskog
poziva podrazumijeva iskljucivo poboljsanje pristupa njihovog obrazovanja. Vizek Vidovic¢ i
Domovi¢ (2016) analiziraju¢i dokument Strategija obrazovanja, znanosti i tehnologije — Nove
boje znanja (2014) u Republici Hrvatskoj uocavaju profesionalizaciju ugiteljskog zanimanja
vaznim ¢imbenikom podizanja kvalitete rada i socijalnog statusa ucitelja. Profesionalizacija je

prikazana sljede¢im elementima:

e svijest o uciteljskom poslu kao drustveno cijenjenom, pri ¢emu ucitelji uzivaju visok
ugled u drustvu

e visoka razina specifi¢nih znanja i vjestina koje uciteljima omogucéuju autonomno
djelovanje u slozenim situacijama

e stjecanje profesionalnih kompetencija tijekom dugoga razdoblja inicijalnog
sveucilisnog obrazovanja nakon ¢ega slijedi formalno uvodenje u posao i stjecanje prve
licence

e osnivanje strukovnih udruzenja koji etickim kodeksom i drugim aktima reguliraju
kriterije ulaska u profesiju i profesionalnu praksu

e programi pocetnog obrazovanja ucitelja koji osim profesionalnog znanja i vjestina
poboljsavaju usvajanje profesionalnih vrijednosti i izgradnju profesionalnog identiteta
ucitelja

e cjelozivotni razvoj kompetencija utemeljen na formalnom kontinuiranom
profesionalnom razvoju i neformalnom ucéenju te povremenoj provjeri kompetencija
(relicenciranje).

Za razliku od tradicionalnog razumijevanja profesionalnog razvoja temeljenog na
transmisijskom modelu, suvremena su shvacanja orijentirana na ucinkovitost, S$to
podrazumijeva prisutnost uciteljeva zadovoljstva u vlastitu ucenju uz stalni razvoj procesa
nastave 1 ucenja. Suvremeno shvacanje profesionalnog razvoja utemeljeno je na modelu
konstrukcije znanja uz kontinuiranost, sustavnu potporu i pracenje te uskladenost s potrebama
svakodnevne prakse. Time ujedno zahtijeva ucitelja refleksivnog prakticara i istrazivaca i
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uvazavanje konteksta u koji ¢e se znanje implementirati. Drugim rije¢ima, da bi profesionalni
razvoj bio ucinkovit, on za ucitelja treba biti svrhovit (Tot, 2019, 201). Autorica opisuje nove
dimenzije uciteljeva ucenja koje imaju utjecaj na njegov profesionalni razvoj. Prema prvoj,
ucenje se promatra u kontekstualnom okviru pri ¢emu uciteljevo radno okruzenje treba
sagledavati kao potporu njegovu dugoro¢nom profesionalnom razvoju. Druga dimenzija
predstavlja osobna iskustva, potrebe i motivaciju, ali i znanja, vjestine, uvjerenja te sklonosti
ucitelja sudjelovanju u procesu kontinuiranog profesionalnog razvoja. Tre¢a dimenzija se
odnosi na socio-kulturne ¢imbenike koji se ocituju u Sirenju projekata suradnje i partnerstva sa
svrhom poboljsanja uéenja ucitelja. Smisao profesionalnog razvoja mora podrazumijevati vise
od samoga ucenja odredenog znanja ili vjestina (Carpenter, 2016). U sredistu profesionalnog
razvoja u¢itelja mora biti ucenje ucenika (Earley i Porritt, 2014). Cesta je pogreska u
istrazivanju profesionalnog razvoja ucitelja, prema Opfer i Pedder (2011) usmjerenost na
pojedine ucitelje ili odredene programe ili aktivnosti, zanemarujuc¢i pritom interakciju

bioloskih, normativnih, institucionalnih i povijesnih ¢imbenika sa slozenim sustavom.

Budu¢i da nastava postaje sve slozeniji proces, mnogi obrazovni sustavi prihvac¢aju ideju kako
sustavi profesionalnog razvoja utemeljeni na kompetencijama moraju pruziti mogucnosti
ukljucivanja ucitelja u dublje ucenje, ali i ideju kako motiviranost, predanost i otpornost ucitelja
pridonose stvaranju profesionalnog identiteta i s tim u svezi, u¢inkovitijeg poucavanja (Day,
2017). Makovec (2018) temeljem provedenog istrazivanja utvrduje kako ugitelji odreduju svoj
profesionalni identitet, a time i vlastitu ulogu kroz svoju osobnost, cime naglasava da se pri
proucavanju profesionalnog razvoja i identiteta ucitelja ne smiju zanemariti osobine ugcitelja jer
one imaju vaznu ulogu. Uklju¢ivanjem ugcitelja u vlastiti profesionalni razvoj postizu se tri
razine rezultata: ucitelji stje¢u nova znanja i vjestine; koriste se onim sto uce kako bi poboljsali
vlastiti na¢in poucavanja; poboljsavaju se rezultati ucenikova ucenja implementiraju¢i u
nastavnu praksu novonauceno (Mizell, 2010). Ipak, rezultati istrazivanja (Kre¢i¢ i sur., 2015)
pokazuju kako ucitelji nisu dovoljno aktivni kao kreatori i koordinatori vlastitog profesionalnog
razvoja. Autorice smatraju da napredak u smislu kvalitete obrazovanja ucitelji mogu postic¢i
samo aktivnim angazmanom i aktivnim upravljanjem procesa vlastitog profesionalnog razvoja.

Na taj nac¢in mogu osjetiti zadovoljstvo i tako barem djelomi¢no smanijiti svakodnevni stres.

McMillan i sur. (2016) na temelju provedenog istrazivanja utvrduju kako su intrinzi¢ni
¢imbenici poput napredovanja u Karijeri, potencijalnog razvoja i postignuca glavni ¢imbenici u
motiviranju ucitelja za ukljuc¢ivanje u kontinuirani profesionalni razvoj. Lewthwait i Wiebe

(2011) nalaze kako je sudjelovanje ucitelja kemije u programu profesionalnog razvoja dovelo
18



do znatnog poboljsanja njihova izvodenja nastave. Rezultati analize njihove percepcije u¢enja
i stavova pokazuju kako su mogli prepoznati vlastite osobine i ¢imbenike okruzenja Koji
pozitivno ili negativno utjecu na njihov profesionalni razvoj (izvori, vrijeme i motivacija).
Takoder, i istrazivanje koje provode Fischer i sur. (2018) nalazi pozitivnu povezanost
sudjelovanja ucitelja u programu profesionalnog razvoja i kontekstualnih ¢imbenika na razini
Skole s njihovom nastavnom praksom. lako je aktivno sudjelovanje ucitelja u programu
profesionalnog razvoja od vitalnoga znacaja, Appova i Arbaugh (2017) tvrde da su dubina,
smisao i vaznost novih znanja, zajedno s uciteljevom vjestinom primjene znanja u nastavi

presudni za ucenje ucitelja.

U svrhu postizanja cilja profesionalnog razvoja ucitelja Tot (2014) predlaze provodenje
sljedecih strategija: detaljno procjenjivanje potreba za organiziranjem i sudjelovanjem ugitelja
u radu skole izvanskolskog obrazovanja; pruzanje programskih, osobnih i materijalnih uvjeta
za kontinuirano stru¢no usavrsavanje ucitelja; uskladivanje kontinuiranog stru¢nog
usavrsavanja ucitelja s lokalnim i drzavnim sustavima (katalozi, standardi, licenciranje
programa); razvijanje sustava i metodologije samovrednovanja ucitelja; pronalazenje
mogucnosti za motivaciju (vecine) ucitelja za profesionalni razvoj; koristenje suvremenih
informatickih tehnologija u procesu samovrednovanja ucitelja; podizanje razine kvalitete
kriterija i pokazatelja za procjenu postignuca profesionalnog razvoja ucitelja i kvalitete nastave.
Mnogi se autori slazu kako su najznacajniji ¢imbenici koji utjecu na profesionalni razvoj
ucitelja vrijeme, financijska sredstva i motivacija za sudjelovanje, odgovarajuc¢e aktivnosti,
podrska i poticaj poslodavca (Lynch i sur., 2013; Lipowski i sur., 2011). Osim navedenih
¢imbenika prepreke za ukljucivanje ucitelja u programe profesionalnog razvoja mogu biti
osobni i kontekstualni ¢imbenici koji obuhvacaju profesionalne stavove i pritisak radne okoline,
kao i vrijeme putovanja / udaljenost, privrzenost obitelji, ali i ¢injenica da u nekim zemljama
ucitelji tjedno imaju veliki broj sati nastave, sto im ostavlja manje vremena za profesionalni
razvoj (Zhang i sur., 2020). Od ucitelja se trazi usvajanje novih nacina rada bez obzira imaju li

ili nemaju odgovarajucu infrastrukturu i izvore (Murgatroyd i Sahlberg, 2016).

Profesionalni razvoj ucitelja u proslosti se smatrao nacinom ublazavanja problema i nedostataka
u nastavnic¢kim vjestinama jednokratnim aktivnostima (radionicama ili seminarima) te obuke o
specifi¢noj temi. Takvi tradicionalni modeli profesionalnog razvoja manje su ucinkoviti od
suradnickih modela koji poticu aktivno ucenje ucitelja (Roth, 2014). Umjesto toga, potrebno je
naglasak staviti na ucinkovito stru¢no usavrSavanje koje je povezano sa svakodnevnom

praksom i usmjereno je na razvoj suradnickih, refleksivnih i inovativnih kapaciteta ucitelja
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(Bognar, 2016, 329). To potvrduju i rezultati istrazivanja koje su proveli Appova i Arbaugh
(2017). Oni zakljucuju kako ucitelji pokazuju motivaciju za aktivno ukljucivanje u teme
profesionalnog razvoja vezane uz njihov svakodnevni posao. Motivacija ucitelja za ucenje
temelji se na profesionalnim potrebama ugcitelja, njihovoj spremnosti za uc¢enje kao i dostupnim
prilikama za ucenje. Profesionalni razvoj treba biti osmisljen tako da promice kontinuirano
individualno i organizacijsko ucenje te da se uklapa u viziju i ciljeve Skole (Loucks-Horsley i
sur., 2010). Sli¢cno smatraju Darling-Hammond i sur. (2009) koji drze da profesionalni razvoj
treba biti kontinuiran i povezan s praksom, usmjeren na ucenje ucenika i poucavanje odredenih
kurikulskih sadrzaja nastavnog programa, uskladen s prioritetima i ciljevima unaprjedenja skole
s naglaskom na poticanje i razvitak kvalitetnih radnih odnosa izmedu ucitelja. Nastavno na to,
rezultati provedene studije (Tulu, 2019) sa srednjosSkolskim nastavnicima i njihovim
ravnateljima u Etiopiji nalaze kako vecina ispitanika smatra da njihovo sudjelovanje u
kontinuiranom profesionalnom razvoju pozitivno utje¢e na njihove svakodnevne aktivnosti
poucavanja: primjenu aktivnih metoda uéenja, kontinuirano vrednovanje, pravilno rukovodenje
razredom i rjesavanje problema uc¢enika te ukljuc¢ivanje u suradnicko uéenje. Rezultati ukazuju

I na nedostatak odgovarajuc¢e podrske uciteljima.

Luft i Hewson (2014) posebno isti¢u utjecaj nacionalne i lokalne politike na programe
profesionalnog razvoja koji se slijedom odrazavaju na u¢enje ucenika. Pri izradi programa u
obzir bi se trebali uzimati i lokalni kontekstualni elementi koji mogu ukljucivati kulturnu
pozadinu ucenika, jezi¢ne potrebe ucenika ili sadrzajno znanje ucitelja. Pored toga, autori
naglasak stavljaju na cetiri podrucja pri planiranju i provodenju programa profesionalnog
razvoja: odgovarajuca podrS§ka promjenama ucitelja; mogucnosti suradnje; koherentan
program; i usmjerenost na stru¢no znanje. Pri planiranju programa profesionalnog razvoja ne
smije se podcijeniti ¢itanje literature o istrazivanjima obrazovanja jer ono stvara moguc¢nosti za
konstrukciju novih znanja ucitelja (Wongsopawiro i sur., 2016). Redovitim ¢itanjem stru¢ne,
metodoloske ili pedagosko-psiholoske literature iz domacih i svjetski priznatih izvora ucitelji
dobivaju uvid u novije teorijske i empirijske spoznaje vezane uz odgoj i obrazovanje. Osim sto
usvajaju znanja i razvijaju stavove, ucitelji imaju moguénost upoznavanja s primjerima iz

prakse koje potom mogu primijeniti i u vlastitoj (Skupnjak, 2011).

Temeljem pregleda literature Archibald i sur. (2011) utvrduju znacajke

kvalitetnog profesionalnog razvoja (slika 3):
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Uskladivanje sa Skolskim ciljevima,
drZavnim i regionalnim standardima i
procjenama i drugim aktivnostima
profesionalnog ucenja, ukljucujuci
formativno vrednovanje utitelja

Primjena mogucnosti
aktivnog ucenja novih
nastavnih strategija

Usmjerenost na
temeljni sadrZaj i
osmisljavanje
nastavnih strategija
za sadriaj

Podrska u obliku
pracenja rada i

PruZanje mogucnosti
suradnje medu
uciteljima

pruzanja kontinuiranih

povratnih informacija

Slika 3. Znacajke kvalitetnog profesionalnog razvoja (Archibald i sur., 2011)

Analizirajucéi literaturu Kreci¢ i sur. (2015) nalaze sljedece principe profesionalnog

razvoja ucitelja (slika 4):

UCitelji su aktivni
stvaratelji i organizatori

vlastitog profesionalnog
razvoja

Utitelji su struénjaci

koji kriticki promisljaju
o svojim prakti¢nim
aktivnostima i kontekstu
svojega djelovanja

Kognitivno-konstruktivisticki
model poucavanja okvir je za
profesionalni razvoj ucitelja

jer je vaZno da ucitelji
promisljaju o sebi preuzimajuci
ulogu ucenika

Profesionalni je razvoj
ucitelja cjeloZivotni
proces koji ukljucuje
socijalni, profesionalni
i asobni razvoj

Profesionalni razvoj
utitelja podrazumijeva
povezivanje pojmova s
djelovanjem

Refleksija je sastavni dio
profesionalnog razvoja ucitelja
jer je vaZno da ucitelji
preispituju svoja poimanja i
razumiju cjelokupnu
prafesionalnu situaciju

Profesionalni razvoj utitelja
je proces sudjelovanja i
suradnickog ucenja

Slika 4. Principi profesionalnog razvoja ucitelja (Krecic i sur., 2015)
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Mirosavljevi¢ i Bognar (2019) sustavnim pregledom literature o znacajkama ucinkovitog
stru¢nog usavrsavanja ucitelja prirodoslovne grupe predmeta utvrduju kako je vazno stru¢no
usavrsavanje zapoceti inicijalnim stru¢nim skupovima (radionice organizirane tijekom ljeta ili
neposredno prije pocetka uvodenja promjena u nastavu) gdje se primjenjuju primjeri
videozapisa nastave iskusnijih ucitelja te rasprava s voditeljima i drugim kolegama. Nakon toga
slijedi primjena onoga sto su naucili tijekom inicijalnog stru¢nog usavrsavanja pri ¢emu im je
potrebno vodenje i pomo¢ voditelja (¢lanovi istrazivackog tima, iskusni ucitelji i stru¢njaci na
lokalnoj razini). Nadalje, bitna je odrednica i strukturirana promjena koja osim kvalitetnog
stru¢nog usavrsavanja obuhvaca potporu i povratne informacije ucitelja za vrijeme ostvarivanja
promjena te materijale za ucitelje i u¢enike. Konacna obiljezja koja autori navode su kvalitetnija
nastava i ucenic¢ko ucenje koji doprinose poboljsanju rezultata u¢enja u¢enika. Prema van Veen
i sur. (2012), najvaznije obiljezje profesionalnog razvoja ucitelja odnosi se na sadrzaj zbog ¢ega
isti¢u da je vazno usmijeriti se na svakodnevnu nastavnu praksu, to¢nije, predmetne sadrzaje,
metodi¢ko znanje i procese ucenickog ucenja odredenog predmeta. Ostalim relevantnim
znacajkama vide aktivno ucenje i ucenje temeljeno na istrazivanjima, kolegijalno ucenje,
znatnu koli¢inu vremena, povezanost sa Skolskom i nacionalnom politikom te ujedno i s
problemima ucitelja u njihovoj svakodnevnoj praksi. Lipowsky i Rzejak (2015) navode kako
uspjeh programa profesionalnog razvoja ovisi 0 Sirokom spektru cimbenika: kvaliteti i
kvantiteti, mogucnosti u¢enja tijekom programa, znacajkama i kompetencijama voditelja;
percepciji, interpretaciji i sudionicima (koji ovise o kognitivnim, motivacijskim i voljnim
znacajkama pojedinih sudionika); opéim uvjetima u Skolama gdje polaznici rade; i

interakcijama medu njima.

Prema rezultatima TALIS® istrazivanja (2013) koje se provodi u zemljama ¢lanicama
Organizacije za ekonomsku suradnju i razvoj (OECD), profesionalni razvoj najcesce je
orijentiran na znanje i razumijevanje predmetnih podrucja; pedagoske kompetencije u
nastavnom predmetu; vrednovanje i ocjenjivanje ucenika; poznavanje kurikula; informacijsko-
komunikacijske (IKT) vjestine poucavanja; disciplinu ucenika i vodenje razreda; pristupe
individualnom ucenju; nove tehnologije na radnom mjestu; poucavanje medukurikulskih
vjestina (npr. rjesavanje problema, uciti kako ugiti); rad s ucenicima s posebnim potrebama;
karijerno usmjeravanje i savjetovanje ucenika; pristupe razvijanju visestrukih kompetencija za

daljnji rad 1 studije; upravljanje Skolom; poucavanje u visekulturnom ili visejeziénom

3 Teaching and Learning International Survey (TALIS).
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okruzenju.

Programi profesionalnog razvoja trebaju se uskladiti s uciteljevim potrebama, znanjem i
uvjerenjima (Lindvall i Ryve, 2019) te se planski osmisliti kako bi sudionicima ponudili priliku
da ostvare promjene u razli¢itim oblicima i u skladu s individualnim sklonostima (Clarke i
Hollingsworth, 2002). Nije svaki oblik profesionalnog razvoja primjeren i primjenjiv za svakog
ucitelja. Ucitelji pocetnici i iskusniji ucitelji imaju razlicite potrebe za profesionalnim razvojem
zbog niza ¢imbenika, od kojih su najvazniji njihova dob, nastavno iskustvo i znanje (Zhang i
sur., 2020). U sustavnom pregledu literature Krille (2020) nalazi kako mladi i neiskusni ucitelji
kao i njihovi stariji i vrlo iskusni kolege najmanje sudjeluju u programu profesionalnog razvoja,
a najcesce ga pohadaju ucitelji izmedu tih dviju skupina. Mladi ucitelji smatraju da posjeduju
zadovoljavajuce stru¢no znanje jer su tek stupili u uciteljsku profesiju. S druge strane, stariji
ucitelji navode svoju dob kao razlog nesudjelovanja ili zato Sto su htjeli prepustiti mjesto
mladim kolegama. Utvrdeno je da na ukljucivanje ucitelja u programe profesionalnog razvoja
utjecaj imaju osobine ucitelja (dob, spol, nastavni predmet, vrsta skole) i motivacija (ciljevi
postignuc¢a, samoucinkovitost, svijest o vlastitim kompetencijama i nacin poucavanja). Kao
poteskoce pri tome ucitelji navode zahtjevnost zbog dodatnog napora koji moraju ulagati (jer
su ve¢ optereceni nastavom i drugim odgovornostima), prepreke u smislu organizacije vremena,
veliku udaljenost od mjesta stanovanja i novcéane troskove takvih putovanja. Osim toga,

problem su i obiteljske obveze, osobito uciteljicama.

Nerijetko profesionalni razvoj obuhvaca brojne aktivnosti koje ne podrzavaju, ne promicu ili
ne motiviraju profesionalno ucenje i razvoj ucitelja. Te se aktivnosti zasnivaju prije svega na
kvantiteti, a ne na kvaliteti, osporavaju svrhu ucenja i obeshrabruju ucitelje da se aktivno bave
mogucnostima ucenja (Appova i Arbaugh, 2017). Propitujuc¢i potrebe ucitelja o temama
profesionalnog razvoja, Zhang i sur. (2020) provode istrazivanje s uciteljima pocetnicima i
iskusnim uciteljima u Sjedinjenim Americkim Drzavama. Rezultati istrazivanja pokazuju kako
obje skupine daju prioritet potrebama provedbe nacionalnih/drzavnih standarda nastavnog
plana i programa ili zajednickih temeljnih standarda, novim tehnologijama na radnom mjestu,
kao i1 temama vezanim uz poucavanje ucenika s posebnim potrebama, pristupima
individualiziranom ucenju, poucavanju vjestina rjesavanja problema, kompetencijama uciti
kako uciti, ocjenjivanju ucenika i vrednovanju rada. Sustavnim pregledom literature Galeon i
sur. (2019) dolaze do rezultata kako je najveca potreba ucitelja uporaba tehnologije u
obrazovanju, poslije koje slijede znanje o odredenim podrucjima sadrzaja te stru¢no znanje o

poucavanju koje podrazumijeva diferenciranje i modificiranje poucavanja u skladu s u¢eni¢kim
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potrebama. Rezultati drugog sustavnog pregleda literature (Krille, 2020) pokazuju da se ugcitelji
uklju¢uju u programe profesionalnog razvoja sukladno uo¢enim potrebama za poboljsanjem
znanja. Pri tome im radionice koriste za osvjezavanje ili prosirivanje stru¢nog i/ili metodi¢kog
znanja, za ucenje o novim smjernicama kurikula i nacinu njegove primjene u svojoj praksi.
Nadalje, ucitelji svojim sudjelovanjem u aktivnostima profesionalnog razvoja rade na
unaprjedenju profesionalne Karijere te se nadaju novim rjesenjima za svoje trenutne potrebe i
za izazove s kojima se susrecu. Slijedom toga, ocekuju primiti lako primjenjive materijale i

nastavne strategije ili metode, kao i ideje za poucavanje.

King (2014) nalazi kako se vrednovanje ucinka profesionalnog razvoja ucitelja uglavnom svodi
na propitivanje uciteljeva zadovoljstva, a zanemaruje ¢imbenike u¢enja ucitelja, primjene novih
nastavnih metoda i pristupa te ucenickih ishoda. Autorica predlaze okvir za vrednovanje
profesionalnog razvoja koji se u njezinu istrazivanju koristio za procjenu ucinka inicijative
profesionalnog razvoja na profesionalno ucenje ucitelja. Okvir Kkarakteriziraju sljedeca
obiljezja: poucavanje i ucenje kao kontekstualni ¢imbenici, individualni profesionalni identitet
ucitelja i okruzenje u kojemu rade, razumijevanje i primjena novih znanja i vjeStina te

suradni¢ki profesionalni dijalog i praksa, otvorenost i spremnost uditelja za promjene.

McFadden i Williams (2020) veliki znacaj pridaju evaluacijskim vjestinama i stavovima
ucitelja. Na temelju sustavnog pregleda literature predlazu snaznije ulaganje u obrazovanje
ucitelja usmjereno na evaluaciju i evaluacijsko misljenje jer ono moze pozitivno utjecati na
profesionalnu praksu ugitelja i rezultate ucenja ucenika. Isto tvrdi i Guskey (2009), isti¢uéi
vaznost kritikog pristupa vrednovanju uc¢inkovitosti profesionalnog razvoja na svim razinama
obrazovanja. Pri tome naglasava kako planiranje bilo koje aktivnosti profesionalnog razvoja
mora poceti ozbiljnom raspravom o specificnim ciljevima te aktivnosti, tj. prikupljanje
podataka o uc¢inkovitosti profesionalnog razvoja treba biti u sredistu njegova planiranja. Prema
Desimone i Garet (2015), evaluacija ucitelja potice poboljsanja u nacinu organiziranja,

upravljanja i vrednovanja profesionalnog razvoja.

Lynch i sur. (2019) postupkom meta-analize propituju ucinak programskih karakteristika
profesionalnog razvoja na postignuc¢a ucenika. Nalaze sljedece znacajke vezane uz poboljsano
ucenicko ucenje: usmjerenost na unaprjedenje strucnog/metodickog znanja ili razumijevanje
nacina na koji ucenici uce; koristenje novih materijala za nastavni plan i program u okviru
profesionalnog razvoja, sastanci vezani uz rjesavanje problema i rasprave o implementaciji

nastavnog programa, inicijalni stru¢ni skupovi i suradnja unutar iste skole.
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Profesionalni razvoj ne podrazumijeva samo sudjelovanje na organiziranim seminarima, nego
ga treba shvatiti u smislu promjena koje se dogadaju u uciteljskom promisljanju i praksi te
donose pozitivne modifikacije za rad s u¢enicima. Potrebno je poticati zalaganje za odrzivi
osobni i profesionalni uciteljev rast (Bubb, 2013). Pri osmisljavanju i izradi programa stru¢nog
usavrsavanja organizatori trebaju voditi racuna o prilagodavanju osobnih, socijalnih i
profesionalnih dimenzija ucenja ucitelja i profesionalnog razvoja (Mansour i sur., 2014). Roth
(2014) nalazi kako svaki u¢inkoviti program stru¢nog usavrsavanja ukljucuje teoriju i prakti¢no
uvjezbavanje vjestina, ali i refleksiju o primjeni tih novih vjestina, osobito u interakciji s drugim
uciteljima. Nastavno na to, slika 5 prikazuje ¢imbenike uspjesnog stru¢nog usavrsavanja

(Darling-Hammond i sur., 2017).
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Slika 5. Znacajke u¢inkovitog stru¢nog usavrsavanja (Darling-Hammond i sur., 2017)

Analizirajuci literaturu o trajanju stru¢nog usavrsavanja, autori dolaze do razlicitih rezultata
istrazivanja. Dok neke studije pokazuju da pozitivne ucinke imaju programi strucnog
usavrsavanja duzeg trajanja (Scher i O’Reilly, 2009), odnosno oni koji uklju¢uju minimalno 20
sati (Desimone, 2011) ili 30 i viSe sati (Guskey i Yoon, 2009), druge ukazuju na to da vrijeme
stru¢nog usavrsavanja nije kljucno za njegovu uc¢inkovitost. Temeljem provedene meta-analize

Basma i Savage (2018) zakljucuju kako programi stru¢nog usavrsavanja kraceg trajanja
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(manjeg od 30 sati) znatnije ne poboljsavaju ucenic¢ke rezultate. Do sli¢nih rezultata dolaze i
Lynch i sur. (2019) na temelju meta-analize i Kennedy (2016) pregledom literature. Lauer i sur.
(2014) pregledom literature o uc¢incima stru¢nog usavrsavanja kraceg trajanja nalaze kako takvi
programi mogu rezultirati pozitivnim ishodima za sudionike. Naglasak se stavlja na vaznost

sadrzaja i aktivnosti tijekom stru¢noga usavrsavanja, a ne na vremensku sastavnicu.

Mizell (2010) navodi nekoliko tipi¢nih nac¢ina provedbe profesionalnog razvoja (slika 6):

Individualno ¢itanje / proucavanje / istraZivanje

UCiteljske skupine za ucenje usmjerene na zajednicku temu ili potrebe

Promatranje: ucitelji koji promatraju ostale ucitelje

Iskusniji su ucitelji mentori uciteljima s manje iskustva

Timska planiranja nastavnih jedinica, rjeSavanje problema, poboljsanja
nacina poucavanja ili uenje novih strategija

Sastanci na razrednoj razini u $koli ili odsjeku na fakultetima

Internetski tecajevi

Tecajevi na sveucilistima

Radionice za dublje istraZivanje teme

Konferencije na kojima se uci od razlicitih strucnjaka

Programi za unaprijedenje cijele Skole

Slika 6. Nacini provedbe profesionalnog razvoja (Mizell, 2010)
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U programima profesionalnog razvoja uciteljima kao odraslim u¢enicima kojima je znanje o
predmetnim podruc¢jima cesto slozeno i apstraktno, potrebne su jedinstvene prilike za
poboljsanje znanja metodi¢kog sadrzaja (Khourey-Bowers i Fenk, 2009). Obrazovni se sustav
suocava s ucestalim promjenama koje stvaraju nove izazove iz podrucja struc¢nih, metodickih
te pedagoskih znanja i vjeStina. Metodicko je znanje slozena koncepcija koja proizlazi iz
razli¢itih ljudskih interakcija u razli¢itim situacijama. Njegova se slozenost ponajvise ocituje u
potesko¢ama s kojima se susrecu iskusni ucitelji pri tumacenju nacina izvodenja svoje nastave,
a I pracenje razvoja metodickog znanja pocetnika jednako je izazovno (Kind, 2009). Autorica
smatra transformativni model metodi¢kog znanja najucinkovitijim za obrazovanje ucitelja jer
najbolje odrazava proces motiviranja ucitelja nude¢i smjernice za promjenu prakse. Takav
model nudi kvalitetnu teorijsku podlogu i uciteljima pocetnicima za poucavanje
prirodoznanstvenih tema. Istrazuju¢i na koje se nacine razvija metodicko znanje ucitelja
prirodoslovlja, Schneider i Plasman (2011) utvrduju kako je za ucitelje prvenstveno potrebno
nauciti promisljati 0 svojim ucenicima, a zatim se usmjeriti na vlastito poucavanje te pritom ne
zanemariti ulogu refleksije koja potice ucitelje da preoblikuju svoje ideje u skladu s razvojem
svojega metodickog znanja. Rezultati istrazivanja (Coenders i Terlouw, 2015) pokazuju da
iskusni ucitelji uz usvajanje metodickoga znanja, trebaju mijenjati i naviku tumacenja
nastavnog sadrzaja. Promjena prakse za njih ¢ini se slozenijom nego za ucitelje pocetnike.
Struéno znanje ucitelja koje utjece na ucinkovitost u njegovu poucavanju povezano je s
poboljsanim rezultatima ucenickog ucenja (Polly i sur., 2015). Kennedy (2016) utvrduje kako
programi profesionalnog razvoja usmjereni isklju¢ivo na stru¢no znanje ucitelja uglavnom
imaju manje utjecaja na uc¢eni¢ko ucenje. Rezultati meta-analize (Lynch i sur., 2019) nalaze
kako je pruzanje prilika uciteljima za sudjelovanje u programima profesionalnog razvoja sa
svrhom poboljsanja svog stru¢nog ili metodickog znanja te ucenja o nastavnim materijalima

koje ¢e primijeniti u radu s ucenicima povezano s poboljsanim rezultatima uceni¢kog ucenja.

Kunter i sur. (2013) istrazuju metodicko znanje ucitelja, profesionalna uvjerenja, motivaciju za
rad i samoregulaciju kao aspekte njihove profesionalne kompetencije, propitujuc¢i kako
spomenuti aspekti utjecu na njihovo poucavanje i rezultate ucenickog ucenja. Rezultati
pokazuju da ucenici ¢iji ucitelji imaju bolje metodicko znanje i konstruktivisticka uvjerenja te
entuzijazam za poucavanje postizu bolje uspjehe. Entuzijasti¢ni ucitelji pruzaju bolju podrsku
ucenju $to zauzvrat ima pozitivne ucinke na motivaciju ucenika. Rezultati istrazivanja (Keller
I sur., 2017) pokazuju kako ucitelji moraju biti osvijesteni i motivirani kako bi sto bolje

potaknuli razvoj i ucenje svojih ucenika. Stoga je vazno u profesionalnom razvoju ucitelja
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obratiti pozornost na sustavno razvijanje znanja o metodi¢kim sadrzajima, ali i na odrzavanje
intrinziéne motivacije ucitelja. Temeljem provedenog istrazivanja Appova i Arbaugh (2017)
utvrduju kako su postignuc¢a, odgovornost, Skolsko okruzenje, obveze vezane uz profesionalni

razvoj i politicki kontekst klju¢ni ¢imbenici koji utjeu na motivaciju ucitelja za ucenje.

Nastava temeljena na istrazivanju potic¢e ucenike na rjesavanje problema i istrazivac¢ko ucéenje.
Studija koju provode Lakin i Wallace (2015) bavi se programom profesionalnog razvoja
usmjerena na primjenu istrazivanja u nastavi. Primje¢uju se pozitivni rezultati uporabe
istrazivanja u nastavnoj praksi. Buduci da su se u analizi podataka koristili izvjestaji ucitelja,
autori upozoravaju na odredeni oprez jer se pokazalo da su ugitelji izvijestili 0 viSoj razini
koristenja strategija temeljenih na istrazivanjima nego sto su to potvrdili njihovi u¢enici. To $to
ucitelji relativno slabo razumiju istrazivacke prakse moze pridonijeti vlastitu precjenjivanju
uporabe istrazivacke strategije. Rezultati istrazivanja (Zhang i sur., 2015) pokazuju kako ucitelji
zele poboljsati vlastito razumijevanje sadrzaja i razumijevanje uéenika te ih aktivno ukljuéiti u
proces ucenja, koriste¢i pristupe temeljene na istrazivanjima. Buduc¢i da oni za njih
predstavljaju velike izazove u radu, znacajna im je potpora u okviru programa profesionalnog
razvoja. Rezultati istrazivanja (Buczynski i Hansen, 2010) pokazuju da su nakon 80 sati
provedenih u programu profesionalnog razvoja ugitelji biologije poceli dublje razumijevati
sadrzaj, ¢esce se koristiti aktivnostima istrazivackog ucenja i usmjeravati se prema visim
obrazovnim ucenic¢kim rezultatima. Program profesionalnog razvoja koji ukljucuje uciteljevo
poznavanje nacina ucenja i razmisljanja njegovih ucenika, pozitivno utjece na samo ucenje i
ucenicka postignuéa. Rezultati meta-analize (Blank i de las Alas, 2010) potvrduju znacajan
ucinak profesionalnog razvoja (npr. matematike i prirodoslovlja) na unaprjedenje nastave i

ucenicka postignuca.

Prema Shaharabani i Tal (2017), svrha je profesionalnog razvoja omoguciti uciteljima
uc¢inkovitu potporu u uc¢enju ucenika i poboljsati njihova znanja i nastavnu praksu, ali i njihova
uvjerenja i stavove. Sansom (2020) nalazi kako se profesionalni razvoj ¢iji je cilj promjena
nastavne prakse iskusnih ucitelja primarno treba usmjeriti na promjene uciteljskih uvjerenja o
poudavanju i u¢enju. Cimbenici koji utjecu na uvjerenja su samoucinkovitost, ugiteljev
identitet, poznavanje jezika (za ucitelje stranih jezika), institucionalni kontekst i potpora kolega.
Earley i Porritt (2014) izdvajaju devet razvojnih ¢imbenika (slika 7) koji snazno utje¢u na

ucinkovitu praksu profesionalnog razvoja i tako poboljsavaju ucenicko ucenje:
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Definiranje jasne svrhe na pocetku aktivnosti stru€nog usavr$avanja

Odredivanje cilja aktivnosti struénog usavrSavanja uskladenih s jasnim
vremenskim okvirima

U aktivnostima profesionalnog razvoja usmjeravanje na ishode ucenika

Osmisljavanje i sudjelovanje u aktivnostima stru¢nog usavrsavanja

AngaZiranje u razli¢itim moguénostima stru¢nog usavrsavanja

Vrijeme za refleksiju i povratne informacije

Suradnja

Razvoj strateSkog vodstva stru¢nog usavrsavanja

Razumijevanje vrednovanja utjecaja strucnog usavr$avanja

Slika 7. Razvojni ¢imbenici koji utjecu na u¢inkovitu praksu profesionalnog razvoja (Earley i

Porritt, 2014)

Postholm (2012) pregledom literature o profesionalnom razvoju ucitelja nakon zavrsetka
formalnog obrazovanja utvrduje kognitivne, akcijske, emocionalne i motivacijske aspekte
vaznim c¢imbenicima uciteljskog profesionalnog razvoja. Istice vaznost zajednicke vizije i
dobrih odnosa medu kolegama sto pridonosi boljoj uciteljskoj suradnji. Ujedno autor zakljucuje
da je skola najbolja lokacija za uc¢enje ucitelja i njihov daljnji profesionalni razvoj na sto utjece
i pozitivna skolska kultura uz kvalitetno ozrac¢je i razumijevanje ucenja ucitelja. Individualni i
organizacijski cimbenici podjednako utjecu na uciteljevo uc¢enje. Ucéenje koje se u skoli odvija
u suradnji s drugim uciteljima i skolskom upravom najbolji je nacin na koji ucitelji unaprjeduju
vlastitu nastavu sto postupno rezultira poboljsanjem ucenja ucenika. Ucitelji zele autonomiju u
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radu odredujuci vlastite ciljeve ucenja te uc¢ec¢i o temama koje ih zanimaju i na temelju svojih
prakticnih iskustava. Autor znacaj pridaje samoreguliranom ucenja sto implicira refleksije o
vlastitoj nastavnoj praksi i praksi drugih kolega te prikupljanje informacija kao osnove za razvoj
vlastite prakse, ¢ime ugcitelji postaju istrazivaci vlastite prakse. Jedan od rezultata istrazivanja
kojeg su proveli Mansour i sur. (2014) nalazi da se programi kontinuiranog profesionalnog
razvoja trebaju odrzavati u skoli gdje ucitelji imaju priliku suradivati s drugima u jedinstvenu
ozracju i gdje program izravno zadovoljava njihove potrebe u kontekstu njihovog rada.
Rezultati pokazuju kako razvoj ucitelja prirodoslovlja moze biti uc¢inkovit i uspjesan kada
ucitelji imaju moguénost medusobne razmjene ideja i iskustva o svom nastavnom radu te
nac¢inima provedbe novih ideja u razredu kao dio aktivnosti ucenja u okviru programa
kontinuiranog profesionalnog razvoja. Ucitelji su naglasili vrijednost osobne refleksivne prakse
kao i one uceni¢ke. Oni smatraju kako ucenici trebaju sudjelovati u refleksiji daju¢i povratne
informacije o uciteljevu radu, nastavnim metodama i strategijama koje oni koriste u nastavi. To

je sve dio obrazovnog/skolskog konteksta koji snazno utjece na proces ucenja ucitelja.

Ucitelji uglavnom nisu dizajneri ucenja, nego izvoditelji dogovorenih kurikula (Murgatroyd i
Sahlberg, 2016) i realizatori nastavne prakse od kojih se o¢ekuje da usklade svoju nastavu s
izvanjskim i unaprijed odredenim ciljevima i praksama (Lindvall i Ryve, 2019). Sli¢no
razmisljaju Bognar i Lukas (2016) u okvirima hrvatskoga obrazovnog sustava. Oni smatraju da
se klju¢ promjena obrazovnog sustava nalazi u rukama prakti¢ara, a ne toliko u idejama
i razradenim planovima onoga sto bi prakticari trebali ostvarivati. Pri tome naglasavaju da
su promjene mogucée uz vecu slobodu, podrsku i financijska sredstva koje ucitelji, stru¢ni
suradnici i ravnatelji trebaju dobiti za osmisljavanje inovativnih kurikula prilagodenih
odgojno-obrazovnim potrebama njihovih ucéenika. Nazalost, promjene u obrazovnom
sustavu u Hrvatskoj do sada su bile predmet politi¢kih previranja i nisu bile usmjerene na
ucenike niti na nastavne procese. Korjenite promjene u poucavanju moguce su samo ako
postanu predmet struéne rasprave i inicijative koja bi dovela do Zeljenih promjena (Skugor i
Sabli¢, 2018). Rezultati istrazivanja (Raji¢, 2013) pokazuju da wucitelji u Republici
Hrvatskoj, neovisno o godinama radnog staza, imaju pozitivno misljenje o pedagoskoj
opravdanosti unutarnje reforme primjenom razli¢itih oblika uceni¢kog samostalnog rada,
oblika suradnje, izmijenjenih organizacijskih oblika nastave te razvoja manualnih vjestina.
Kao jednu od inicijativa najvaznijih promjena Bognar i Lukas (2016) predlazu natjecaje za
projekte u koje se skole mogu ukljuciti i dobiti financijska sredstva te stru¢nu potporu kako bi

poboljsali svoje prakse.
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Hughes (2014) opisuje kako se nase drustvo suocava s teskim i slozenim problemima kao $to
su demografski i ekoloski neodrzivi ¢imbenici, siromastvo, globalna ekonomija, korupcija te
istovremeno, nezaustavljivi proboji tehnoloskog i znanstvenog napretka. Zadaca je obrazovnog
sustava pred takvim svjetskim izazovima poticati ucenike na rjesavanje problema, trazenje
argumenata, vjerodostojno zakljucivanje, brzo snalazenje u nepredvidivim situacijama,
donosenje odluka i uvjezbavati kreativnost, postovanje i fleksibilnost. Budu¢i da zivimo u doba
u kojemu je prioritet nauciti uciti, uciti se zajednickom suzivotu i uciti se prilagodavati, autor
istie da se kriti¢ko misljenje namece kao vazan odgojni odgovor. Stoga je prijeko potrebno da
Sto viSe ucenika tijekom svojega obrazovanja usvaja i razvija kriticko misljenje koje ih priprema
na svakodnevne izazove i prilike s kojima se suo¢avaju. Skola kao odgojno-obrazovna ustanova
moze podupirati ucenicki razvoj koherentnim i dobro integriranim pristupima potpore,
stvaranjem razredne zajednice u kojima se uc¢enici afirmiraju i uc¢e drustvenoj odgovornosti te
uskladujuéi povezanost obitelji i skole s kulturnim vrijednostima. Takvi visestruki pristupi
razvojno podupiru¢ih odnosa promic¢u povjerenje, sigurnost i osjecaj pripadnosti koji su

potrebni za angazman uéenika u svim Skolskim djelatnostima (Darling-Hammond i sur., 2020).

Kontekstualni se ¢imbenici u skolama uvelike razlikuju. Nastavne strategije, tehnike ili
aktivnosti profesionalnog razvoja koje su djelotvorne u jednoj sredini ne moraju biti u¢inkovite
u drugoj (Guskey, 2009). Isti autor vjeruje da bi prvenstveno trebalo prepoznati osnovne
elemente profesionalnog razvoja koji doprinose ucinkovitosti, a zatim razmotriti kako ih
najbolje prilagoditi specificnim uvjetima jer se profesionalni razvoj treba odvijati u skladu sa
Skolskim kontekstom (Loucks-Horsley i sur., 2010). Na kvalitetu uciteljeva rada utjece sredina
i 0zra¢je ucenja koje se odnosi i na nositelje potpore usmjerene na uciteljeve potrebe i interese.
Kolege svojim kompetencijama, zajednickim fokusom na nastavni razvoj te razmjenu iskustava
i refleksiju mogu doprinijeti uciteljevu profesionalnom razvoju (Rinke i Valli, 2010). Tam
(2015) u istrazivanju potvrduje da suradnicke aktivnosti ucenja kao sto su refleksija,
promatranje, akcijsko istrazivanje i dijalog pruzaju moé¢no ozracje za ucenje $to zauzvrat dovodi
do promjena ucitelja. Vazno je stvoriti pozitivno ozracje i konstruktivne odnose izmedu kolega
te medusobno razmjenjivati informacije (Kennedy, 2011). Forte i Flores (2014) nalaze niz
prednosti suradnickog rada: moralna podrska koja omogucuje uciteljima odgovoriti na
poteskoce s kojima se susrecu pri svladavanju neuspjeha, frustracija i nesigurnosti, nove ideje,
promisljanje i propitivanje o vlastitoj nastavnoj praksi, energija potrebna za rad te smanjenje
pritisaka i zahtjeva radne okoline. Neformalne su interakcije ucitelja vazne jer ucitelji

medusobno razmjenjuju znanja i uc¢e jedni od drugih. Takve interakcije kao sastavni dio
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profesionalnog razvoja pomazu ucitelju, njegovim ucenicima, ali i radu Skole opcenito
(Mawhinney, 2010). Lipscombe i sur. (2019) potvrduju da je organizacijski kontekst veoma
vazan za uciteljsku suradnju. Povezanost i suradnic¢ke interakcije ucitelja u timu i izvan njega
potrebne su za promicanje kontinuiranog profesionalnog razvoja sto vodi boljim rezultatima

poucavanja i ucenja.

2.3. Inicijalno obrazovanje ucitelja

Ucitelj je strucnjak koji organizira odgojno-obrazovni proces i svojim opéim obrazovanjem,
poznavanjem pedagoske, didakticke i psiholoske njegove osnove, u zajednickom radu s
ucenicima, ostvaruje cilj i zadace odgoja (Rosi¢, 2009, 19). Ucinkovit ugitelj posjeduje znanja
0 pojedinim ucenicima, prihvaca kriticko misljenje, ima otvoren pogled na S$iri drustveni
kontekst razmatrajuci eticka i moralna pitanja svrhe obrazovanja (Singh i sur., 2019). U lzvjescéu
Eurydice (Europska komisija, 2015) nalazimo kako zavrseno inicijalno obrazovanje ucitelja
utjece na njihovu spremnost za obavljanje svojega posla, posebice kad je u pitanju teorija i
praksa pouc¢avanja. Cin poucavanja ovisi o ugiteljevoj osobnoj percepciji i odmjerenosti koja
se ocituje u tome da zna Sto reci i uciniti u nepredvidivim situacijama kao i ustaljenoj rutini i
praksi (Van Manen, 2016).

Sve nacionalne obrazovne politike svjesne su koliko je obrazovanje i profesionalni razvoj
ucitelja na svim razinama formalnog obrazovanja vazno za svaku zemlju, jer je upravo kvaliteta
uciteljskog kadra jedan od glavnih ¢imbenika koji utjecu na razinu obrazovnih i odgojnih
ucenickih postignu¢a. Stoga se posebna pozornost posveéuje osmisljavanju i provodenju
kvalitetnog inicijalnog obrazovanja ucitelja, ali i njihovu stru¢cnom usavrsavanju, odnosno
trajnom profesionalnom razvoju, sto zajedno ¢ini cjelozivotno usavrsavanje nuzno za poticanje
cjelozivotnog ucenja njihovih u¢enika (Kostovi¢-Vranjes, 2016, 108). Cjelozivotno ucenje je
rezultat integracije formalnog, neformalnog i informalnog ucenja. Ona stvaraju mogucnosti za
kontinuirani cjelozivotni razvoj kvalitete zivota, u svakom trenutku, na svakom mjestu. Kako
bi se mogli nositi s izazovima modernoga zivljenja, i u profesionalnom i u privatnom zivotu
ljudi moraju neprestano usavrsavati svoje vjestine. To je moguce posti¢i ucenjem, odnosno
obrazovanjem (Laal, 2011). Prema Deklaraciji iz Incheona (UNESCO, 2015), kvalitetno

obrazovanje je ono koje potice kreativnost i znanje i osigurava stjecanje temeljnih vjestina
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pismenosti i racunanja, kao i analiticko rjesavanje problema te druge kognitivne, meduljudske
I socijalne vjestine viSe razine. Takoder razvija vjestine, vrijednosti i stavove koji gradanima
omogucuju da zive zdravo i ispunjeno, da budu informirani prije donosenja odluka i da
odgovaraju na lokalne i globalne izazove obrazovanjem za odrzivi razvoj i globalnim

gradanskim obrazovanjem.

Pocetno obrazovanje treba osigurati uravnotezen i dosljedan pristup teorijskom poznavanju
danog predmeta, vjesto poucavanje toga predmeta i neposredno iskustvo poucavanja. Osobe
koje su zavrsile pocetno nastavni¢ko obrazovanje trebale bi biti u moguénosti teoriju pretociti
u praksu i neprestano propitivati vlastito pouc¢avanje (Europska komisija, 2015, 31). Pocetno
obrazovanje postavlja temelje profesionalnog razmisljanja i ponasanja buduc¢im uciteljima,
zahtijevaju¢i od njih da budu i ucenici i u¢itelji istovremeno. Drugim rijecima, da budu pouceni
u tome kako poucavati i da pouce ucenike u tome kako uciti. Vazno je da uce u Sirokom rasponu
prakti¢nih situacija, odnosno analiziraju, propituju i razmatraju ideje u kontekstu prakse.
Pocetno obrazovanje ucitelja obuhvaca njihove osobne karakteristike, ukljucujuci stavove,
uvjerenja i emocije u jednakoj mjeri kao i njihovo znanje te kompetencije. Osim znanja ono
mora omoguditi budu¢im uciteljima promisljanje 0 vlastitoj praksi, odnosno ukljucivanje u
refleksivne rasprave s iskusnim ugciteljima. Neizostavan dio je i informiranje o inovativnim
pristupima IKT-u i poticanje primjene digitalnih tehnologija u nastavi (Caena, 2014). Znac¢ajke
ucinkovitih pocetnih programa obrazovanja ucitelja (Darling-Hammond, 2006) prikazani su na
slici 8. Inicijalno obrazovanje tek je prva faza u profesionalnom ucenju ucitelja i osiguravanju
kvalitete njihova rada. Ono bi se svakako trebalo nastaviti razli¢itim oblicima kvalitetnog

stru¢nog usavrsavanja (Bognar, 2017).
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Jasna vizija kvalitetne nastave

Kontinuirano, strukturirano mentorstvo

Partnerski odnosi izmedu fakulteta i Skolskih ustanova koji se bave
promjenom nastave i obrazovanja ucitelja

Slika 8. Cimbenici u¢inkovitih inicijalnih programa obrazovanja uéitelja (Darling-Hammond,
2006)

Znacajne promjene u podrucju inicijalnog obrazovanja ucitelja u Hrvatskoj, ali i u drugim
europskim zemljama dogodile su se uvodenjem Bolonjskog procesa u visoko obrazovanje.
Bolonjski proces podrazumijeva dvostupanjski sustav studiranja na pojedinim fakultetima
(3+2 / 4+1 godine studiranja), kao i integrirane studije (kao §to je i Uciteljski fakultet u
integriranom trajanju od 5 godina), zatim ujednacen stupanj studentskog opterecenja izrazen u
ECTS bodovima te dodatak diplomi kao pretpostavku kvalitativne analize postignuca
pojedinog studenta i profesionalne orijentacije. Uvodenjem Bolonjskog procesa studij za
ucitelje razredne nastave traje 5 godina u integriranom obliku ¢ime se ostvaruje ukupno 300
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ECTS bodova. 1zobrazba ucitelja se odvija na nekadas$njim uéiteljskim akademijama, odnosno
visokim uciteljskim Skolama koje se danas nazivaju Uciteljski fakulteti i sastavni su dio
Sveug¢ilista. Izobrazba ugitelja visih razreda osnovne $kole (od 5. do 8. razreda) i nastavnika®
srednjih Skola odrzava se na razliitim sastavnicama pojedinih SveuciliSta (ovisno o
nastavnom predmetu kojeg ¢e predavati, najéesée Filozofski fakultet - nastavni¢ki smjer), a u
njihovoj izobrazbi, kao i kod izobrazbe ucitelja razredne nastave sudjeluju i skole koje imaju
ugovor s Ministarstvom znanosti i obrazovanja, a u kojima studenti obavljaju prakti¢nu
nastavu pod nadzorom iskusnih ug¢itelja/nastavnika. Studij za nastavnike predmetne nastave
traje 5 godina, ali ima dvostupanjsku strukturu. Preddiplomska razina studija traje 3 godine i
na njoj student ostvaruje 180 ECTS bodova te stjeCe uvjet za upis diplomske razine, a
diplomska razina traje 2 godine i na njoj se ostvaruje ukupno 120 ECTS bodova. Satnica na
fakultetima odredena je prema sljede¢im kategorijama: struéni predmeti u zastupljenosti 70-
80%, obrazovne znanosti zastupljene 3-5%, predmetne metodike sa 7-12% zastupljenosti i
ostalo 10-12%. Satnica se u velikoj mjeri razlikuje medu fakultetima. Po zavrSetku
preddiplomskog studija studenti stjeGu zvanje sveuciliSnog prvostupnika/prvostupnice (lat.
baccalaureus), a nakon zavrSenog diplomskog studija stjeCu zvanje magistar edukacije
odredenog predmeta (Sabli¢, Skugor i Lesandri¢, 2021°). Kostovié-Vranje$ (2016) upozorava
na problem nedovoljne zastupljenosti Skolske prakse (prakti¢noga rada) buducih ucitelja
predmetne nastave koja je presudna za njihovo osposobljavanje tijekom inicijalnog
obrazovanja i kasniji rad u nastavi. Istrazuju¢i kvalitetu i integritet prakticne nastave u
okviru programa za obrazovanje ucitelja u Sloveniji, Vrsnik Perse i sur. (2015) nalaze da
su studenti zadovoljni skolskom praksom i zainteresirani za aktivno ukljucivanje u
nastavni proces kao sastavni dio svojega inicijalnog obrazovanja. Takvo iskustvo je itekako
pozeljno radi njihove buduc¢e motivacije i profesionalne identifikacije.

Usmjerenost programa studija pomaknula se sa sadrzaja disciplina na kompetencijske profile i
ishode ucenja. To je dovelo do uvodenja novih tema i pristupa kao $to su: odgoj za razlicitost,
upravljanje razredom/skolom i uciteljsko liderstvo, gradanski odgoj, metode iskustvenog i
suradnickog ucenja te povecanje samoregulacije u uc¢enju (Vizek Vidovi¢ i Domovi¢, 2013). U
vecini europskih zemalja pruzatelji inicijalnog obrazovanja uzivaju prilicnu autonomiju u
odredivanju ciljeva, sadrzaja i ishoda programa, sukladno nacionalnim smjernicama i

prioritetima obrazovne politike (Caena, 2014). Tendencija je europske politike da inicijalno

4 Termin nastavnik koristi se i za Zenski i za muski rod.
5 Rad je u postupku objavljivanja.
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obrazovanje ucitelja, vodeno jasnim kompetencijskim standardima, uz neizostavno poznavanje
predmeta i predmetne metodike, bude usmjereno i na razvoj vjestina samorefleksije i
istrazivanja vlastite prakse buducih ucitelja. Cilj je primjene kompetencijskih standarda u
inicijalnom obrazovanju motivacija i predanost buducih ugcitelja vlastitome profesionalnom
razvoju tijekom cijele karijere, s naglaskom na razvoj istrazivackih kompetencija, refleksivne
prakse, osnazivanje kapaciteta za uvodenje inovacija itd. (Strategija obrazovanja, znanosti i
tehnologije — Nove boje znanja, 2014). Kroz prakticno osposobljavanje tijekom inicijalnog
obrazovanja od buducih se ucitelja oc¢ekuje razvijanje raznovrsnih kompetencija: planiranje,
provodenje i vrednovanje nastavnog procesa, upoznavanje s radom u skoli, komuniciranje s
ucenicima, roditeljima i kolegama, upravljanje razredom i ulaganje u vlastiti profesionalni
razvoj (Vrsnik PerSe i sur., 2015). Rezultati istrazivanja (Du Plessis i sur., 2020) pokazuju da
ucitelji pocetnici povezuju izazove s kojima se susre¢u u radu s programima svojega inicijalnog
obrazovanja. No, smatraju da im programi nisu uspjeli pruziti prakti¢ne vjestine potrebne za
uc¢inkovito razredno upravljanje i razvoj profesionalnih odnosa. Jednako tako, rezultati
istrazivanja pokazuju da se ucinci kvalitetnih programa inicijalnog obrazovanja na ucitelje
pocetnike smanjuju kako se njihova iskustva povecavaju. Moguée da je razlog tomu
prenaglasenost stru¢nog znanja u odnosu na metodicko te opée pedagosko i psiholosko znanje

tijekom inicijalnog obrazovanja buduc¢ih ucitelja predmetne nastave (Bognar, 2016).

Profesionalni razvoj, koji moze biti formalnog (konferencije, izobrazbe i sl.), neformalnog (rad
s drugim ugiteljima, mentoriranje, suradnic¢ko planiranje aktivnosti itd.) i informalnog oblika
dovodi do profesionalnog ucenja (Kenny i sur., 2019). Malykhin i Aristova (2019) opisuju
formalno obrazovanje kao ono koje se odvija u organiziranom i strukturiranom okruzenju, a
¢ijim zavrsetkom programa polaznici dobivaju javnu potvrdu. Neformalno je obrazovanje
potaknuto inicijativom polaznika ili ustanova za obrazovanje odraslih. Organizirano je i
odredeno ciljevima ucenja. Za razliku od formalnog i neformalnog obrazovanja, informalno je
obrazovanje nenamjerno, ne vodi izdavanju javnih potvrda i nije organizirano ili strukturirano
te se cesto definira kao ucenje iskustvom povezano sa svakodnevnim zivotom. Rogers (2014)
navodi cetiri nacina na koji su formalno, neformalno i informalno obrazovanje povezani:
informalno se moze Koristiti za ja¢anje formalnog/neformalnog ucenja; formalno i neformalno
ucenje mogu se koristiti za ispravljanje nekih percipiranih antisocijalnih ucinaka informalnog
ucenja; formalno/neformalno ucenje moze pomoci ucenicima da prepoznaju i potvrde svoje
nesvjesno informalno ucenje; u svakom obrazovnom susretu, formalno/neformalno ucenje

moze u¢i u medukulturni dijalog s informalnim uc¢enjem.
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2.4. Formalno obrazovanje uditelja

Formalno je obrazovanje sastavni dio inicijalnog obrazovanja. Ono je sustavno organiziran
obrazovni model strukturiran i upravljan prema zadanim ciljevima i sadrzajima. Podrazumijeva
kontinuirani obrazovni proces koji nuzno ukljucuje ucitelja, ucenike i ustanovu (Mahajan,
2017). Steenekamp i Singh (2012) navode kako formalno obrazovanje nije dovoljno za
ispunjavanje oc¢ekivanja i potreba pojedinaca u globalnom drustvu u kojemu Zive, nego je sve
veca potraznja za znanjima, vjeStinama i kompetencijama koje se stje¢u u neformalnom i
informalnom okruzenju za ucenje kako bi ih se bolje osposobilo za rad. Uloga informalnog
obrazovanja raste u suvremenim drustvima, ponajvise zbog ulaganja u istrazivanje, inovacije i
obrazovanje na podruc¢ju znanosti i tehnologije kao sastavnih dijelova svakodnevnoga zivota.
Cjelozivotno ucenje zahtijeva nove prakti¢ne oblike, a formalno se obrazovanje moze nauciti
iz informalnih, otvorenih sredina ucenja poput znanstvenih centara (Salmi, 2012). Formalne
aktivnosti profesionalnog razvoja ucitelja mogu okupiti ucitelje i poticati daljnju suradnju koja
bi se nastavila informalnim uc¢enjem. S druge strane, informalna suradnja moze pruziti potrebnu
trajnu i pravodobnu podrsku projektima koji su nastali u formalnim aktivnostima

profesionalnog razvoja ucitelja (Jones i Dexter, 2014).

Znanja usvojena tijekom studija temelj su za zasnivanje radnog odnosa, no tek u komunikaciji
s u¢enicima zapocinje uciteljevo konstruktivno djelovanje, ali i njegov profesionalni razvoj.
Profesionalni razvoj u Hrvatskoj organiziraju i provode Ministarstvo znanosti i obrazovanja,
fakulteti, instituti te strukovne udruge u obliku stru¢nih, pedagosko-psiholoskih i metodickih
usavrsavanja. Neki su od njih: seminari, savjetovanja, predavanja, tecajevi, radionice, okrugli
stolovi, konferencije, studijska putovanja i sl., koji se organiziraju na skolskoj, gradskoj,
zupanijskoj, meduzupanijskoj, drzavnoj i na medunarodnoj razini (Horvat i Lapat, 2012).
Radionice i seminari okupljaju ucitelje iz iste Skole ili razlicitih skola u regiji ili zemlji radi
zajednickih iskustava i uc¢enja. Oni predstavljaju strukturirane oblike profesionalnog razvoja
koji omogucavaju uciteljima ucenje od voditelja i od drugih ucitelja, usmjeravajué¢i se na
odredene teme i iskustvene ili prakti¢ne aktivnosti kojima sudjeluju u osmisljavanju novih ideja
i izradi nastavnih materijala. Ukljucuju razne aktivnosti u¢enja: razmjene znanja i iskustava,
rasprave u malim grupama, pisanje stru¢nih radova, rjesavanje problema i stvaranje novih ideja

za poucavanje (Loucks-Horsley i sur., 2010). Sudjelovanje na tecajevima, radionicama ili
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seminarima koje formalno organiziraju nadlezne institucije, koji se odvijaju izvan Skole i
zupanijskih strucnih vijeéa (ZSV), ugitelji smatraju vrlo vaznim gimbenikom vlastitoga ucenja
(Skupnjak i Tot, 2019).

Jedan je od vaznih aspekata profesionalnog razvoja ucitelja upravo njihovo formalno
obrazovanje. Kontinuirani profesionalni razvoj, u okviru kojeg se ono i provodi, Sucevic¢ i sur.
(2011) povezuju s trima vrstama aktivnosti koje se odvijaju nakon inicijalnog obrazovanja:
pripravnicki staz; stru¢no usavrsavanje uz rad, formalno ili neformalno; poslijediplomski i
doktorski studiji. Cilj je spomenutih oblika podizanje uciteljeve stru¢no-pedagoske i opce
kompetentnosti, ali i poboljsanje cjelokupne kvalitete obrazovnog sustava. Mogucénosti
samoobrazovanja ucitelja, odnosno individualnog profesionalnog razvoja ostvaruju se na
nekoliko nacina: samorefleksijom, vodenjem dnevnika, prou¢avanjem strucne literature
(Skupnjak, 2011).

Stru¢no usavrSavanje ucitelja u Hrvatskoj regulira Agencija za odgoj i obrazovanje. U
dokumentu Strategija strucnog usavrsavanja za profesionalni razvoj odgojno-obrazovnih
radnika (2014-2020), Agencija za odgoj i obrazovanje istice planirane aktivnosti
usavrSavanja usmjerene na razvoj osobnih i profesionalnih kompetencija ugitelja,
unaprjedenje kvalitete nastave, ali i ishoda obrazovanja svih ucitelja (Andi¢, 2017). Kako
bi osigurala kvalitetu stru¢nog usavrsavanja sudionika odgojno-obrazovnog procesa, Agencija

za 0dgoj i obrazovanje (2014) predlaze model s ulaznom, procesnom i izlaznom fazom.
U ulaznoj fazi (prije stru¢nog usavrsavanja) vazni su sljedeci elementi:

e utvrdivanje potreba za stru¢nim usavrsavanjem (na drzavnoj, skolskoj i individualnoj
razini)

e definiranje ciljeva u skladu s utvrdenim potrebama
e pracenje smjernica definiranih Strategijom

e odabir predavaca i trenera za ispunjavanje potreba i oc¢ekivanja razli¢itih sudionika u
sustavu

Faza procesa osiguranje kvalitete predvida sljedece korake:
e ispitivanje misljenje sudionika o provedenim programima putem zajednickog upitnika
e prikupljanje podataka (da bi se olaksala obrada predlozeni su e-obrasci)

e obrada podataka
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e priprema izvjesc¢a za svaki program
e planiranje i provodenje poboljsanja

U izlaznoj fazi temeljno je pitanje kako ¢e sudionici primijeniti ono sto su naucili i na koji ¢e

nacin program(i) promijeniti njihovu nastavnu praksu (AZOO, 2014, 29-30).

Osim uzivo, formalno se obrazovanje ucitelja moze provoditi i razli¢itim nac¢inima nastave na
daljinu (tj. virtualne nastave), Sto se pokazalo osobito znac¢ajnim tijekom pandemije COVID-
19 kada je doslo do sveobuhvatne virtualizacije obrazovanja. Fisher i sur. (2010) propituju
razlikuje li se utjecaj radionica na daljinu i radionica uzivo na uciteljevo ucenje i uciteljevu
primjenu ucenja iz programa profesionalnog razvoja. Rezultati pokazuju da ne postoje znac¢ajne
razlike izmedu dviju skupina u rezultatima uc¢enja ucitelja usprkos tomu sto vece zadovoljstvo
iskazuju ucitelji koji su sudjelovali u radionicama uzivo. Fishman i sur. (2013), ispitujuci
primjenu novog kurikula prirodoslovlja, istrazuju razlike izmedu stru¢nog usavrsavanja na
daljinu i stru¢nog usavrsavanja uzivo. U obje skupine ugcitelji pokazuju porast samopouzdanja
pri koriStenju novih nastavnih materijala. Ne postoje osobite razlike u ucenju ucenika koje
poucavaju ucitelji iz dviju spomenutih skupina. Temeljem provedenog istrazivanja autori
saznaju kako stru¢no usavrsavanje na daljinu ima isti utjecaj na uvjerenja i nastavnu praksu
ucitelja te ucenje ucenika kao i strucno usavrsavanje koje se odrzava uzivo. Ipak, pri primjeni
stru¢nog usavrsavanja na daljinu, vazno je prednost dati kontinuiranoj interakciji izmedu
njegovih sudionika kako bi se svi zajedno usmijerili na unaprjedenje kvalitete nastave. To,
izmedu ostalog podrazumijeva uc¢inkovito vodenje koje se osobito ocituje prilikom refleksivnih
aktivnosti u virtualnoj zajednici prakticara, kao i raznovrsne mrezne alate (primjeri videozapisa
nastave te digitalni i multimedijski sadrzaji) koji doprinose aktivnostima ucenja (Bognar i
Filipov, 2020). Lynch i sur. (2019) nalaze kako programi stru¢nog usavrsavanja na daljinu

imaju manji ucinak na rezultate u¢enja ucenika u odnosu na programe koji su se odrzavali uzivo.
Mizell (2010) nalazi najvaznija ogranicenja za strucno usavrsavanje na daljinu:

stru¢no usavrsavanje se mozda ne odnosi na specifi¢ne izazove ucenja s kojima se
susrecu pojedini ucitelji u radu s u¢enicima

ucitelj uci izolirano, a ne kao ¢lan tima u kojemu strucnost i iskustva drugih kolega
mogu biti korisna

kolektivni napredak ucitelja na razini skole ima veci utjecaj na ucenje ucenika nego

individualno ucenje.
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2.5. Neformalno obrazovanje ucitelja

Neformalno obrazovanje odnosi se na organizirano ucenje izvan postavljenog kurikula
formalnog obrazovnog sustava (Skolskog i visokoskolskog). Usmjereno je na osposobljavanje
i usavrsavanje odraslih za rad kako bi se zadovoljile potrebe trzista rada ili sudjelovanje u
drustvenim aktivnostima te unaprijedio njihov osobni razvoj (Steenekamp i Singh, 2012). Ne
provodi ga obrazovna ustanova i uglavnhom ne rezultira certifikatom. Medutim, ono je
strukturirano u smislu ciljeva uc¢enja, vremena ucenja ili podrske u¢enja. Dakle, sli¢cnost izmedu
formalnog i neformalnog obrazovanja je u tome $to su oboje planirani programi ué¢enja. Razlike
su vidljive u tome $to je formalno obrazovanje standardizirano i dekontekstualizirano. U
neformalnom obrazovanju polaznici se mogu izravnije ukljuciti i utjecati na sadrzaj i nacin
poucavanja. Programi neformalnog ucenja fleksibilniji su u tome $to svaka razlicita skupina
polaznika moze utjecati na vrijeme, opseg i lokaciju. Osim toga, interakcijom ucitelja i
polaznika sadrzaj se moze promijeniti kako bi se zadovoljile namjere i teznje razlicitih
polaznika (Rogers, 2014). Kalman (2012) nalazi kako je popularnost neformalnih oblika
obrazovanja jos uvijek prilicno niska jer je diploma, tj. javna potvrda od presudnog znacaja za
radno mjesto. Iz istih razloga je formalno obrazovanje uglavnom popularnije. S druge strane,
Rogers (2014) uocava kako se ravnoteza izmedu formalnog i neformalnog uc¢enja mijenja te
kako neformalno postaje sve vaznije. lako imaju razlicite vrijednosti, autor ih smatra usko

povezanima.

Dokument International Standard Classification of Education (UNESCO, 2012) detaljno
objasnjava koncepciju neformalnog obrazovanja. Prema tome dokumentu ono je alternativa ili
nadopuna formalnom obrazovanju u procesu cjelozivotnog ucenja pojedinca kako bi se
osiguralo pravo pristupa obrazovanju svima. Uglavnom se provodi u obliku kratkih tecajeva,
radionica ili seminara te moze ukljucivati obuku na radnom mjestu radi poboljsanja postojecih
kvalifikacija i vjestina, obuku nezaposlenih osoba, alternativne obrazovne puteve formalnom
obrazovanju i osposobljavanju, kao i aktivnosti u¢enja koje se provode radi osobnog razvoja.
Neformalni programi cesto su usmjereni na stjecanje prakticnih znanja, vjestina ili
kompetencija u konkretnom kontekstu i zato su rjede usmjereni na teorijsko uc¢enje. Mogu ih
organizirati razlicite ustanove: obrazovne ustanove, privatna poduzeéa, nevladine organizacije
I javne ustanove. Ponekad institucije koje pruzaju formalno obrazovanje mogu pruziti i

neformalno obrazovanje i osposobljavanje. Primjeri su neformalnog ucenja programi obuke
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koje pruzaju institucije poput knjiznica, glazbenih $kola, $kola stranih jezika, drustvenih centara
ili drugi centri koji organiziraju tecajeve za razvoj sportskih i umjetnickih vjestina (Tudor,
2013).

Neformalno se obrazovanje veze uz ciljeve i sadrzaj aktivnosti strukturiranih i organiziranih u
institucionaliziranom kontekstu. One su izbornoga karaktera i raznolike te pruzaju mogucnost
polaznicima da ih odaberu u skladu sa svojim interesima i potrebama. Koordiniraju ih strué¢njaci
poput ucitelja, instruktora koji imaju funkciju moderatora (Moldovan i Bocos-Bintintan, 2015).
Budu¢i da je neformalno obrazovanje dobrovoljno, uciteljeva uloga moze biti manje vazna, a
polaznici nisu strogo povezani s uciteljem u neformalnim okruzenjima te njihovo pohadanje
predavanja nije obvezno (Nygren i sur., 2019). Schwier i Seaton (2013) smatraju samostalnost
vaznim ¢imbenikom u razlic¢itim pristupima neformalnom okruzenju ucenja. Pri tome pojam
samostalnosti prosiruju na neovisnost o strukturalnim kontekstima obrazovanja jer svaki
polaznik treba pokazati elemente samousmjerenosti u vlastitome ucenju. U neformalnom
obrazovanju kurikul gubi sredisnju ulogu u korist interesa polaznika koji nisu pasivni subjekti.
Dakle, nije toliko usmjereno na obrazovanje, koliko na individualno i kolektivno ucéenje
(Bohlinger, 2017).

S obzirom da formalna okruzenja za ucenje uglavnom zahtijevaju od polaznika da se ukljucuju
na odredene, izvanjski definirane nacine, a neformalno okruzenje nameée manje kontrole
polaznicima, jedno od glavnih izazova obrazovne tehnologije postaje razumijevanje nacina na
koji polaznici sudjeluju u neformalnim mrezama ucenja kako bi izgradili vlastite prostore za
ucenje (Schwier i Seaton, 2013). Prema rezultatima istrazivanja (Nygren i sur., 2019), razina
vjestina rjeSavanja problema u tehnoloski bogatim okruzenjima visa je kod pojedinaca
ukljucenih u formalne ili neformalne aktivnosti u¢enja, u odnosu na one koji to nisu. Skupnjak
I Tot (2019), ispitujuci ucestalosti neformalnog i informalnog ucenja ucitelja razredne nastave,
pronalaze kako najces¢im oblicima takva ucenja ucitelji procjenjuju: suradnju s drugim
uciteljima u skoli, neformalan razgovor s kolegama/kolegicama sustrué¢njacima, sudjelovanje
na tec¢ajevima, radionicama ili seminarima izvan skole, zupanijska stru¢na vijeca te pracenje

medija (novina, televizije, interneta, drustvenih mreza).
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2.6. Informalno obrazovanje ucitelja

Informalno ucenje nije ograniceno na odredeno okruzenje, ¢esto se dogada spontano, nesvjesno
i nenamjerno. Provodi se autonomno, individualno ili kolektivno, ali i bez voditelja. Ucenje je
rezultat ukljucivanja u svakodnevne radne aktivnosti u kojima ucenje nije primarni cilj, a ishodi
ucenja su nepredvidivi (Kyndt i sur., 2014). Izvor informalnog obrazovanja mogu biti novine,
casopisi, internet, televizija, knjiznice, organizacije za slobodno vrijeme, vrsnjaci i obitelj. Isto
tako, samoobrazovanje je dio informalnog obrazovanja (Salmi, 2012). Kennedy (2011) pod
pojmom suradnickog uc¢enja podrazumijeva formalno, informalno, planirano i slucajno uéenje
te navodi kako se ucinkovito suradni¢ko ucenje odvija kroz informalne elemente ucenja,
odnosno drustvenom interakcijom i ucenjem koje proizlazi iz te interakcije ili suradnje s
drugima. Rezultati istrazivanja (Thacker, 2015) pokazuju da iako ucitelji sudjeluju u raznim
oblicima formalnog i informalnog profesionalnog ucenja, njihova informalna iskustva su
znacajnija za njihov rad. Premda informalno profesionalno ucenje nije zamjena za tradicionalno
formalno profesionalno ucenje, ono moze pruziti nacine za poboljsanje formalnog
profesionalnog ucenja. Informalna profesionalna iskustva omogucila su uciteljima ucenje
Citanjem, interakcijama s kolegama koji traze savjet, svakodnevnim refleksijama o vlastitoj
nastavi, sudjelovanjem u profesionalnim zajednicama ucenja i suradnjom s drugima (razmjena

ideja i razgovor o zajednickim problemima).

Istrazivanje (van Lankveld i sur., 2016) pokazuje kako informalne zajednice ugcitelja ne samo
da podrzavaju profesionalni razvoj u¢itelja u nastavnim programima usmjerenima na ucéenike,
nego i jacaju identitet ucitelja. Takve zajednice pruzaju mogucnosti poticanja informalnog
medukolegijalnog ucenja, razmjene iskustva i poteskoca u radu te promicanje identiteta ucitelja.
Jones i Dexter (2014) informalne zajednice ucitelja definiraju kao skupine prakticara koji se
okupljaju radi razmjene informacije i zajednickog rjesavanja problema u nastavnoj praksi.
Uglavnom se formiraju izmedu ucitelja koji su u bliskom odnosu, bilo virtualno ili fizicki. One
pruzaju iste prednosti kao i formalne zajednice ucitelja, poput poboljsane komunikacije medu
uciteljima, no pruzaju ¢ak i vecu razinu pravovremene podrske uciteljima. Takva podrska nije
ograni¢ena unaprijed postavljenim vremenom ili organizacijskim zadacima poput aktivnosti

profesionalnog razvoja u obliku radionica.

Informalno obrazovanje kao oblik kontinuiranog profesionalnog razvoja podlijeze brojnim

preprekama: vremenu potrebnom za pohadanje, lokaciji, troSkovima i postojanju zamjene na
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radnom mjestu. Bez obzira na to, ucitelji uzivaju u fleksibilnom, dostupnom i besplatnom
profesionalnom razvoju jer sami izabiru sadrzaj i kolege s kojima pohadaju nastavu. Pri tome
im nije toliko vazna potvrdnica koju stjec¢u, nego trajnije vrijednosti poput stvaranja vlastitih
informalnih moguénosti u¢enja, medusobnog umrezavanja i specifi¢nih znanja koje usvajaju i
koja dovode do poboljsanja ucenja ucenika (Casey, 2012). Informalno obrazovanje uvijek
proizlazi izravno iz stvarnih situacija i utkano je u odredene zivotne zadatke. Ono je
istovremeno 1 drustveno i individualno, a oslanja se na prethodno ucenje (Rogers, 2014).
Nygren i sur. (2019) u provedenom istrazivanju nalaze kako informalne, personalizirane i samo-

usmjerene aktivnosti mogu biti vrlo korisne za cjelozivotno uéenje u digitalnom dobu.

Kada je rije¢ o informalnom ucenju ucitelja, istrazivanje (Hoekstra i sur., 2009) ukazuje na
potrebe diferencirane potpore ucenju ucitelja na njihovu radnome mjestu. Iz perspektive
cjelozivotnoga ucenja, ucitelje treba poticati da poboljsaju svoje informalne nacine ucenja
koristenjem veceg broja alata za ucenje, kao sto su povratne informacije od kolega, refleksije,
nove ideje iz sredine i isprobavanje novih materijala u suradnji s kolegama. Rezultati
istrazivanja (Huang i Lai, 2020) pokazuju kako informalno ucenje ima znacajniju ulogu u
poticanju proaktivne motivacije ucitelja od formalnog ucenja. Takoder, otkrivaju da se
formalno i informalno u¢enje nadopunjuju pri razvoju motivacije, odnosno da teorijsko ucenje
i prakti¢na nastava mogu medusobno djelovati i nadopunjavati se. Glavna su obiljezja
informalnog ucenja u ovoj studiji bila promjena uvjerenja i ponasanja ucitelja. Rezultati
istrazivanja (Avraamidou, 2015) ukazuju na to da posebno dizajnirani informalni pristupi
prirodoslovlju mogu podrzati ucitelje pocetnike u razvoju pozitivnih orijentacija prema
prirodoslovlju, izgradnji razumijevanja o radu znanstvenika i razvoju suvremenih ideja o
poucavanju i u¢enju prirodoslovlja. Informalna prirodoslovna okruzenja nude niz prednosti za
pripremu ucitelja. Motivirajuce djeluju na ucitelje, bogati su izvorima i omoguc¢avaju ucenje po

izboru sadrzaja.

Premda prisutnost informalnih okruzenja za ucenje ne umanjuje upotrebu formalnih, postoje
situacije kada formalno okruzenje u¢enja predstavlja ogranicenja (npr. vrijeme) koja otezavaju
ucenje (Dorie i sur., 2012). Czerkawski (2016) isti¢e kako je vazno razviti okruzenje za ucenje
s obzirom na razlicite ciljeve, potrebe i situacije u ucenju te razumjeti mogucnosti ucenja koje
pruzaju formalne i informalne obrazovne mreze. Navodi da informalne obrazovne mreze
pruzaju prilike za samoregulirane i autonomne mogucnosti ucenja, istovremeno nudeci
aktualno, autenti¢no i raznoliko znanje i vjestine. Vazno je da ucitelji primjenjuju razlicite
pristupe informalnog obrazovanja kako bi stvorili okruzenje u kojemu, primjerice drustvene
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aktivnosti postaju sastavni dio prakse u Skolama, Skolovanja, rada s mladima itd. Aktivnosti
informalnog obrazovanja obuhvacaju posjete muzejima ili znanstvenim i drugim sajmovima i
izlozbama; slusanje ili gledanje obrazovnih emisija; ¢itanje obrazovne i znanstvene literature;
sudjelovanje u znanstvenim natjecanjima; sudjelovanje na predavanjima i konferencijama itd.
(Mahajan, 2017).

2.7. Profesionalne zajednice u¢enja i zajednice prakse

Jedan od c¢e$c¢ih nacina provodenja profesionalnog razvoja ucitelja ostvaruje se u
profesionalnim zajednicama ucenja i zajednicama prakse. Zajednicu prakti¢ara formiraju ljudi
koji se okupljaju radi zajednickih interesa, ciljeva ili znanja te koji suraduju i komuniciraju
jedni s drugima (Honeychurch i Patrick, 2018). Jo§ 1991. godine Lave i Wenger razvijaju
koncepciju zajednice prakse definirajuci je kao skup odnosa izmedu osoba i aktivnosti koji
se moze prirodno razviti zbog zajednickog interesa ¢lanova u odredenom podrucju ili se
moze stvoriti namjerno s ciljem usvajanja znanja o odredenom podrucju. Kroz proces
razmjene informacija i iskustava ¢lanovi grupe uce jedni od drugih 1 imaju priliku razvijati
se osobno i profesionalno. Takvu zajednicu ¢ine profesionalci duboko posveceni svojemu
poslu i kontinuiranom uéenju, kompetentni, visoko motivirani, medusobno umrezeni u svrhu
poboljsanja vlastitoga rada i sposobni donositi ucinkovite odluke Koriste¢i sve svoje
mogucnosti i iskustvo (Patton i sur., 2013). Hung i Yeh (2013) definiraju uciteljske grupe kao
profesionalne ucece zajednice u kojima se ucitelji redovito sastaju radi zajednickih propitivanja
svojih prakti¢nih iskustava kako bi na sustavan i interaktivan nacin postigli zajednicki cilj
ucenja. Glavna su obiljezja uspjesne profesionalne zajednice ucenja koherentna struktura,
kultura suradnje i ucinkovite aktivnosti ucenja (Tam, 2015). Opisujuci razliku izmedu
profesionalnih zajednica ucenja i zajednica prakse Blankenship i Ruona (2007) navode da se
profesionalne zajednice ucenja odnose na timsko ili grupno ucenje usmjereno na potrebe
ucenika i poboljSanje ucenickih postignuca. Osim toga, stavljaju ve¢i naglasak na organizaciju
u smislu izgradnje kulture suradnje u Skoli kao 1 na ulogu voditelja koji nije ¢lan zajednice. S
druge strane, zajednice prakse su viSe usmjerene na uskladivanje s organizacijskim
strategijama, odnosno na poboljsanje prakse, a prednost daju vodstvu unutar zajednice. Butler
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i Schnellert (2012) u svojoj studiji istrazuju kako ucitelji u zajednici istrazivackog ucenja
djeluju sami i/ili zajedno u cilju poboljsanja uéenickih rezultata. Rezultati ukazuju na shaznu
povezanost suradni¢kih odnosa medu uciteljima i promjena u obrazovanju. Ucitelji su
prvenstveno bili fokusirani na postavljanje ciljeva i nacin provodenja nastavne prakse kako bi
ucenici postigli bolje rezultate. Suradujuéi, osmisljavali su ciljeve, planirali nastavne jedinice i
promisljali 0 svom ucenju kako bi nastavu u sto vec¢oj mjeri prilagodili potrebama svojih
ucenika. Kontinuirani profesionalni razvoj temeljen na suradnji obuhvaca niz neformalnih i
neplaniranih aktivnosti s kolegama ili suradnicko ucenje s njima u strukturiranim,
formaliziranim istrazivackim zajednicama, odnosno zajednicama ucenja (Kennedy, 2011).
Rezultati istrazivanja koje su proveli Forte i Flores (2014) pokazuju kako ugitelji
prepoznaju vaznost suradnje i neformalnog ucenja na radnom mjestu zajedno s formalnim
mogucé¢nostima. S druge strane, isticu vecu potrebu vrednovanja suradnje uz omogucavanje
vremena, podrske i izvora, uklju¢ujuci izobrazbu i moguénosti suradnje kroz profesionalni
razvoj. Postojanje podrzavajucih radnih uvjeta za razmjenu iskustava u skoli od kljucne je
vaznosti za jacanje motivacije ucitelja i zadovoljstva poslom. Stvaranje i odrzavanje
Skolske kulture orijentirane na ucenje i razvoj, te jacanje motivacije ucitelja postaju

klju¢ni ¢imbenici za poticanje suradnje medu uciteljima.

Profesionalna zajednica uc¢enja predstavlja okruzenje u kojemu se pojedinaé¢no i organizacijsko
ucenje uskladuje suradnjom i zajedni¢kim vodstvom (Mitchell, 2013). Ona pruza uciteljima
mogucnost za preispitivanje pojedinih uvjerenja i prakse stalnom komunikacijom medu
kolegama i razmjenom novih iskustava. Nerijetko usvajaju i nova razumijevanja o skolskom
kurikulu, inovativnim nacinima poucavanja i konstruktivistickom ucenju te visestrukoj ulozi
koju ucitelj ima (Tam, 2015). Uvjerenja o ulozi ucitelja su sastavni dijelovi profesionalnog
identiteta ucitelja koji snazno utjecu na nacin poucavanja i komunikacije s uc¢enicima (Vizek
Vidovi¢ i Domovi¢, 2019). U okviru je zajednica nuzno da ucitelji kontinuirano rade na
promjenama svojih stavova, budu otvoreni, autenti¢ni i povjerljivi prema drugim kolegama te
njeguju pozitivno misljenje o njima. Potrebno je razvijati zajednic¢ke vrijednosti i snaznu
predanost suradnickom ucéenju ucitelja usmjerenom na poboljsanje rezultata ucenja ucenika
(Hord i Tobia, 2012). Cinjenica da ugitelji prepoznaju pozitivnu suradnju, ali i administrativnu
podrsku u obliku potpore primjeni novih ideja u nastavu, naglasava vrijednost ukljucivanja
ucitelja u zajednicu prakse (Lewis i sur., 2015). Rezultati istrazivanja (Vangrieken i sur., 2017)
pokazuju da na razvoj i uspjeh zajednice ucenja u okviru profesionalnog razvoja ucitelja utjecu

tri temeljna ¢imbenika: vodstvo, sastav i dinamika skupine te medusobno povjerenje i
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postovanje. lako je stvaranje odgovarajucih strukturalnih uvjeta poput vremena i financijske
potpore znacajno, ipak se kljuénim pokazala uloga voditelja kao i ravnopravnost ¢lanova
(ucitelja) u stvaranju podrzavajuéeg ozracja zajednice ucenja. Hilton i sur. (2015) isticu da
sudjelovanje ravnatelja u programima stru¢nog usavrsavanja ucitelja moze imati velik utjecaj
na profesionalni razvoj ucitelja. Prvenstveno zbog osjecaja ravnateljeve potpore, suradnje, ali i
poticanja na profesionalno ucenje, Sto ukazuje na vaznost razvijanja pozitivnog i motivirajuceg
Skolskog ozracja. Jos jedna studija (Heystek i Terhoven, 2015) potvrduje kako ravnatelji mogu
pozitivno utjecati na uciteljevu unutarnju motivaciju za sudjelovanje u aktivnostima

profesionalnog razvoja.

Lambson (2010) ukazuje na vrijednost partnerstva sveucilista i Skole. Potpora sveucilisnog
profesora presudna je uciteljima pocetnicima. Osim $to je podijelio svoje znanje i stru¢nost s
uciteljima pocetnicima, profesor je nudio smjernice za rad ugciteljima u skladu s njihovim
individualnim potrebama. Njegovo razumijevanje i strpljivost prema potrebama pocetnika
moze postupno dovesti do intenzivnijeg sudjelovanja, angazmana i ucenja ucitelja. |1 Gallagher
i sur. (2011) ukazuju na znacaj suradnje sveucilista i Skole. Ukljuc¢ivanjem sveucilisnih
profesora u skupine za samostalno ucenje, ucitelji se osnazuju i poticu na daljnje ulaganje u
svoj profesionalni razvoj. Autenti¢ni razgovori o nastavnoj praksi uz izvrsavanje znanstvenih
obveza pomazu profesorima da ostanu angazirani u podrucju obrazovanja ucitelja. Ucitelji
imaju mogucénost promatrati profesore iz perspektive znanstvenika koji se razvijaju u podrucju
obrazovanja ugcitelja. Istrazivanja koja se odvijaju u stvarnom okruzenju kombiniraju suradnju
praktic¢ara i istrazivaca, daju znac¢aj prakticarima u istrazivackom timu i poticu ih na prosirivanje

ili stvaranje novih spoznaja (Ormel i sur., 2012).

Prema Hilton i sur. (2015), strategije koje pozitivno utjecu na promjenu okruzenja
podrazumijevaju uciteljevu autonomiju, osiguravanje vremena za raspravu, refleksiju i
razmjenu iskustva s kolegama, planiranje, osiguravanje nastavnih materijala ili uporabu novih
nastavnih strategija te, poticanje suradnje u $iroj skolskoj zajednici (npr. roditeljski sastanci,

rasprave na Vije¢u ucenika i Vijecu roditelja).

Za Kennedy (2014), suradnic¢ko istrazivanje podrazumijeva sve modele i iskustva koja
ukljucuju elemente identifikacije suradnickih pitanja i aktivnosti poput propitivanja vlastite
prakse i razumijevanja prakse drugih. Hadar i Brody (2018) nalaze prednosti internog ucenja
koje se odvija u zajednicama unutar institucije. Ucinkovitost postojanja takvih organizacija

ucenja ocituje se u osjeéaju pripadnosti, smanjenju profesionalne izolacije, povecanju
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samopouzdanja i u izgradnji kolektivne odgovornosti za ucenje ucenika. Pri tome ucitelji
njeguju kreativne i inovativne nacine razmisljanja, no najveci naglasak se ipak stavlja na
meduovisnost individualnog ucenja i razlic¢itog okruzja u kojemu se ucenje dogada, Sto je
kljuéno za razumijevanje profesionalnog ucenja ucitelja. Morrow (2010) nalazi kako ucitelji
dozivljavaju profesionalne zajednice kao mogu¢nosti za svoj profesionalni rast, ponajvise zbog
medusobne suradnje, u¢inkovitog i kontinuiranog ucenja te prilika za jacanje profesionalnih
odnosa. Ucitelj je najvazniji ¢imbenik u poboljsanju rada skole, stoga bi te zajednice trebale
omoguciti profesionalni razvoj koji ¢e potaknuti i podrzati uvjete za kontinuirani razvoj. Do
sliénih rezultata dolazi i Tam (2015) koja utvrduje kako stalna profesionalna suradnja s
kolegama na radnom mjestu potic¢e ucenje i razvoj ucitelja, mijenja uvjerenja i nastavnu praksu
ucitelja u razli¢itim obrascima i opsegu. Nadalje, nalazi da je stru¢no usavrsavanje ucitelja
ostvarivo na radnom mjestu uz prisutnost dobro razvijene, otvorene i dinamic¢ne profesionalne
zajednice uc¢enja koja pozitivno utjece na reformu kurikula. Lynch i sur. (2019) ukazuju na
znacajnu povezanost izmedu suradnje ucitelja u istoj skoli i rezultata ucenja ucenika koja je
rezultat formalnih ili neformalnih sastanaka ucitelja na kojima razgovaraju o djelotvornosti

svojih nastavnih praksi.

Ucinkovite profesionalne zajednice uc¢enja ukljucuju refleksije ucitelja o nastavnoj praksi i
sudjelovanje u refleksivnim raspravama (Thoma i sur., 2017). Refleksija i refleksivno
razmisljanje ucitelja vazne su znacajke profesionalnog razvoja i jedne od temeljnih
kompetencija kljuénih za kvalitetno poucavanje (Zupani¢ Benié¢, 2018). Refleksija je proces
kritickog promisljanja ucitelja o pretpostavkama ili stavovima, njihovoj primjeni u praksi te
njihovoj analizi kao ishodu te prakse. Ucitelji razvijaju svoju stru¢nost kriti¢ki analizirajuéi
svoje (promjenjive) pretpostavke i stavove, ali takoder i vrednujué¢i nastavnu praksu svojih
kolega, pomoc¢u odredenih kriterija (Cornish i Jenkins, 2012). Refleksija se smatra prijeko
potrebnom sastavnicom u aktivnom procesu uskladivanja novih i potencijalno neuskladenih
iskustava s prethodnim uvjerenjima i razumijevanjem ucenika (Vijaya Kumari, 2014). Buckley
i sur. (2015) drze da kriticko razmisljanje obuhvaca pretpostavke, postavljanje promisljenih
pitanja, potragu za dubljim razumijevanjem razmisljanjem i predvidanjem te donosenje odluka
u pripremi za djelovanje. Prema McGarr i McCormack (2016), refleksija je kognitivni proces i
podlijeze kognitivnim pristranostima, stoga je potrebno voditi racuna da se sudionici ne
zapetljaju u protucinjeni¢nu prerefleksivnu zamku. Winch i sur. (2015) smatraju kako refleksija
podrazumijeva da ucitelji promisljeno i sustavno razmatraju ono s§to su ucinili u proslosti s

ciljem odrzavanja ili poboljsanja prakse u buducnosti. Prilike za refleksije zajedno s kolegama
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i stru¢njacima o vlastitoj nastavnoj praksi dovode do promjena u toj praksi (Camburn, 2010).

Mentori mogu ucitelje motivirati (kao i usporiti), dati povratne informacije i potaknuti ih na
refleksiju o onome s$to su ucinili, zasto su to ucinili i kako bi to mogli uciniti drukcije
(Hargreaves i Fullan, 2012). lako je tesko zapoceti plodnu raspravu te se ucitelji ne ukljucuju u
nju neposredno, Zhang i sur. (2011) drze da angaziranje ucitelja u raspravi i analiziranju
problema iz prakse imaju veliki potencijal za njihov profesionalni razvoj. Tu voditelji igraju
vaznu ulogu pazljivo vodec¢i racuna o ukljucivanju sudionika u raspravu. S obzirom da
podrzavajuce okruzenje pridonosi kolegijalnom ucenju, sve vise do izrazaja dolazi vaznost
suradnickih profesionalnih zajednica ucenja. One podrazumijevaju potporu i povjerenje
ravnatelja u smislu donosenja zajednickih odluka s uciteljima, pruzanje sredstava za rad,

poticajno ozracje za kolegijalno u¢enje ucitelja i njihovu medusobnu razmjenu iskustava i ideja.

Korkko i sur. (2016) na temelju rezultata istrazivanja zakljuc¢uju da primjena refleksivnih
vjeStina ucitelja moze utjecati pozitivno na njihov profesionalni razvoj, a refleksivne su
aktivnosti, osobito one koje se odnose na iskustava iz prakse, izuzetno vazne u izobrazbi
ucitelja. Rezultati pokazuju kako se tijekom procesa refleksije §iri percepcija i razumijevanje
ucitelja o vlastitoj profesiji. Ukljuc¢ivanje ucitelja u strukturiranu refleksivnu praksu pomaze
uciteljima intenzivnije se usmjeriti na vlastito ucenje i poucavanje te im pruza priliku iz
pedagoske perspektive pazljivije razmotriti, ne samo §to uc¢enici rade, nego i kako i zasto to
rade (Berry i sur., 2009). Sedova (2017) prikazuje dinamic¢an i nelinearan proces promjena u
nastavnim praksama ucitelja koji sudjeluju u programu uciteljskog razvoja. Temeljem primjene
refleksivnih vjeStina i razvijanja svijesti o vaznim aspektima poucavanja i planiranju
alternativnih metoda poucavanja tijekom programa, autorica naglasava potrebu iskustvenih i
refleksivnih elemenata te primjecuje kako refleksivni intervjui, potaknuti videozapisima

olaksavaju promjenu nastavne prakse.

2.8. Profesionalni razvoj i u¢enje temeljeno na videozapisima

Ucenje temeljem videozapisa posljednjih godina biva sve zastupljeniji dio profesionalnog
razvoja ucitelja. Video postaje jedan od najmo¢nijih medija za ucenje koji biljezi informacije
pruzajuc¢i poticajno ozracje za ucenje kako bi ucenici mogli bolje razumijeti i zadrzati
informacije (Sabli¢ i sur., 2020b). Prema Galeon i sur. (2019), brojni autori vjeruju kako se
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koriStenje inovativne tehnologije u kombinaciji s moguénostima profesionalnog razvoja veze
uz pojam ucinkovite nastave. Van den Bergh i sur. (2014) potvrduju ucinkovitost ucenja
zasnovanog na videozapisima u poboljsanju profesionalnog razvoja ucitelja. Gledanje
videozapisa vlastite nastave, refleksije i rasprave s kolegama o toj nastavi pruzaju Siroke
mogucnosti uciteljima za aktivno u¢enje. Promatranjem videozapisa nastavnih sati snimljenih
u razlicitim kulturama, pretpostavke ucitelja o oc¢ekivanoj i prihvatljivoj nastavnoj praksi
mijenjaju se (Clarke i sur., 2013). Sabli¢ i sur. (2020b) temeljem pregleda literature vezane uz
rezultate ucenja zasnovanog na videozapisima zakljucuju kako takva vrsta ucenja povecava
interakciju medu sudionicima nastavnoga procesa kao i zadovoljstvo uc¢enika. Nalaze da
videozapisi mogu motivirati u¢enike i na taj nacin povecati njihovo sudjelovanje u nastavi,
ponajvise zbog moguénosti ponovnog pregledavanja nastavnog sadrzaja, pruzanja dodatnih
objasnjenja i aktivnijeg dovrsavanja domacih zadaca. Nadalje, otkrivaju da se ucitelji sve vise
koriste videozapisima tijekom svojega profesionalnog razvoja jer im oni omogucuju da ostanu
u medusobnom kontaktu analizirajuéi videozapise jedni drugima. Na taj nacin postaju kriticki
prijatelji i osnazuju jedni druge. Tekkumru-Kisa i Stein (2017) smatraju to vaznim zato §to
ucitelji ne uce samo promatranjem videozapisa nastave, nego uce na temelju gledanja, rasprava
i analiza videozapisa, pod stru¢nim vodstvom voditelja u okviru pazljivo osmisljenog

profesionalnog razvoja.

Najvece promjene u nastavnoj praksi postizu se kada ucitelji promatraju jedni druge i
medusobno razmjenjuju informacije. Kada su intrinzi¢no motivirani, ucitelji sudjeluju u
programima profesionalnog razvoja ¢ak i ako u tomu nemaju potporu ravnatelja (Zwart i sur.,
2009). Radionice koje ukljucuju promatranje videozapisa nastavnih jedinica omogucavaju
uciteljima da zajedno proucavaju ucenicki rad, nacin njihova razmisljanja i ucenja kroz
aktivnosti. Zajedni¢ko propitivanje, argumentiranje, metakognitivne rutine i protokoli za
grupne rasprave osmisljeni su tako da pomognu uciteljima u stvaranju uvida o razmisljanju
ucenika i ideja za ucinkovitu nastavu (Greenleaf i sur., 2011). Povratne informacije kolega
osobito su vazne u profesionalnom rastu ucitelja. Njihovo se profesionalno ucenje poboljsava
ako su ucitelji voljni podijeliti svoja iskustva i primiti povratne informacije (Wang, 2019).
Cornish i Jenkins (2012) vjeruju da se znanje razvija kroz iskustvo i rezultira ucinkovitom

refleksivnom praksom koja moze dovesti do afirmiranja profesionalnog znanja.

Roth i sur. (2017) navode aktivnosti o kojima voditelji radionica trebaju voditi racuna tijekom

rasprava o analizama videozapisa:
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. postavljanje pitanja i propitivanje u svrhu poticanja ucitelja da razraduju i razmjenjuju
svoja misljenja

. postavljanje izazovnih pitanja kako bi produbili analizu i razumijevanje ucitelja o
stru¢nim i metodi¢kim znanjima

. razvijanje analize videozapisa razmjenom vlastitih tvrdnji, dokaza i obrazlozenja

. oblikovanje i metakognitivno promisljanje o nacinu na koji voditelj primjenjuje
STeLLA nastavne strategije

. poticanje svih sudionika na sudjelovanje

. prekid analize videozapisa kako bi se ukljucio u aktivnost potrebnu za produbljivanje

nastavnih sadrzaja

. naglasavanje i sazimanje kljuénih toc¢aka

. angaziranje ucitelja da sazimaju ili parafraziraju ono $to su culi

. pruzanje povratnih informacija o kvaliteti i to¢nosti uciteljskih ideja

. smanjivanje aktivne uloge tijekom komunikacije i preusmjeravanje razgovora na
ucitelje.

Prema Gaudin i Chalies (2015), brojni autori navode sljedece razloge koristenja videozapisa u
obrazovanju i profesionalnom razvoju ucitelja: prikazuju primjere dobre nastavne prakse,
prikazuju karakteristicne iskustvene situacije, analiziraju nastavne prakse s razli¢itih motrista,
poti¢u osobnu refleksiju, podupiru poucavanje voditelja, poticu vrednovanje kompetencija.
Zato je vazno zapoceti implementacijom jednostavnijih aktivnosti videopromatranja ve¢ u
ranom obrazovanju ucitelja, $to kasnije dovodi do primjene naprednijih aktivnosti
videopromatranja i osposobljavanja buducih ucitelja za poslove koji sve vise ukljucuju
videozapise (Rich i Hannafin, 2009). Usto je vazan odabir odgovaraju¢eg nastavnog pristupa
pri osmisljavanju i stvaranju okruzenja za ucenje temeljenog na videozapisima (Seidel i sur.,
2013). Yousef i sur. (2014) temeljem pregleda literature nalaze da se ucitelji u takvu okruzju
koriste Sirokim rasponom nastavnih metoda: suradnickim ucenjem, mikropoucavanjem,
sazimanjem videozapisa, procjenjivanjem na temelju videozapisa, hibridnim ucenjem i

ucenjem usmjerenim na ucenika. Prilikom koristenja videozapisa Leblanc (2018) upozorava na
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vaznost usmjeravanja pozornosti prema uc¢enikovoj aktivnosti, koja tada postaje polazna tocka
za obrazovanje ucitelja jer da da bi se profesionalno razvijali, ucitelji moraju razumjeti kako
ucenici razmisljaju i uce. Takoder, pozeljno je da ucitelji tijekom profesionalnog razvoja budu
osposobljeni za samostalnu izradu videozapisa, kojima ¢e se vjerojatno ¢esce koristiti u nastavi.
Takvi videozapisi trebaju biti prilagodeni situacijama i potrebama svih sudionika nastavnoga
procesa (Sabli¢ i sur., 2020Db).

Taylor i sur. (2017) razraduju program profesionalnog razvoja ucitelja prirodoslovlja STeLLA
(Science Teachers Learning through Lesson Analysis) temeljen na podrsci u¢enju ucitelja. Taj
se jednogodisnji program Koristi analizom videozapisa nastavnih jedinica u svrhu unaprjedenja
stru¢nog i metodickog znanja ucitelja, razvoja vjestine koristenja spomenutih znanja za analizu
nastave, ucenja ucenika i planiranja nastave prirodoslovlja. Ucitelji koji su sudjelovali u
programu proucavali su tijekom inicijalnih radionica planove sest nastavnih jedinica koje su za
njih pripremili voditelji stru¢nog usavrsavanja. Pod njihovim vodstvom su i analizirali
videozapise nastave drugih, iskusnijih ucitelja. U drugoj (jesenskoj) fazi te nastavne jedinice su
primijenili u svojoj nastavi. Ujedno su jedni drugima analizirali snimljenu nastavu koristenjem
protokola i uz pomo¢ voditelja te analizirali aktivnosti svojih u¢enika. U tre¢oj fazi programa,
koja se odvijala tijekom zimskih i ljetnih mjeseci, ucitelji vise nisu dobivali gotove nastavne
planove nastavnih jedinica, nego su izradivali vlastite, vodeci se dvama skupinama smjernica:
strategijom za razotkrivanje, potporu i poticanje u¢enickog misljenja te strategijom za kreiranje
koherentno oblikovanih prirodoslovnih sadrzaja. Dakle, aktivna uloga voditelja se smanjuje, a
ucitelji postaju sve samostalniji i odgovorniji u procesu planiranja, analiziranja i realizacije
nastave. Ucitelji i dalje promatraju videoisjecke nastave drugih ucitelja, ali sada su usmjereni
na koristenje tih rezultata kako bi produbili svoje znanje i naucili primjenjivati strategije u
planiranju poucavanja. Program je zavrSio realizacijom nastave koju su ucitelji samostalno

pripremili te analizom i medusobnom razmjenom uciteljskih iskustava.

2.9. Profesionalne kompetencije ucitelja

Kompetencije se definiraju kao vjestine, znanja, stavovi i motivacijske sastavnice snalazenja u
razli¢itim situacijama. Nisu urodene, nego se razvijaju tijekom zivota, osobito u vrlo slozenim

I zahtjevnim zanimanjima u kojima savladavanje situacija ovisi 0 medusobnoj povezanosti tih
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sastavnica (Kunter i sur., 2013). Jurc¢i¢ (2014) pedagosku kompetenciju ucitelja razvrstava u
osam dimenzija: osobnu, komunikacijsku, analiticku (refleksivnu), socijalnu, emotivnu,
interkulturnu, razvojnu te vjestine u rjesavanju problema. Roncevi¢ i Vicevi¢ (2008) drze da se
u ucitelju sjedinjuju razlicite osobine potrebne za ucinkovit rad koje se razvijaju tijekom zivota,
pocevsi od najranije dobi u obitelji. To su osobne, profesionalne i stru¢ne kompetencije,
sposobnosti, motiviranost za rad te radno iskustvo. Prema istim autoricama osobne
kompetencije su temeljne, a iz njih proizlaze profesionalne kompetencije. One obuhvacaju
vrijednosti koje svaki ucitelj posjeduje i koje nastaju kao rezultat osobnog odgoja i obrazovanja.
Te vrijednosti odnose se na izgled (unutarnji i vanjski), ali i osobine koje pozitivno utjecu na
0dgoj i obrazovanje ucenika. Jurci¢ (2014) osnovnim ¢imbenicima osobne kompetencije smatra
empatiju, uvazavanje ucenika, razumijevanje, fleksibilnost, susretljivost, smirenost, strpljenje,
pravednost, objektivnost, dosljednost, profesionalni etos (preuzimanje odgovornosti za uspjeh

svakog ucenika) te sposobnost odabira odgovarajuc¢eg ponasanja u skladu sa situacijom.

Vizek Vidovi¢ 1 sur. (2005) kontinuirani profesionalni razvoj povezuju s tri vrste
profesionalnog usavrsavanja koje se odvijaju nakon inicijalnog obrazovanja: formalizirani
proces uvodenja u posao — pripravnistvo, stru¢no formalno ili neformalno usavrsavanje uz rad,
i raznovrsni poslijediplomski studiji koji zavrsavaju razlic¢itim vrstama verificiranih diploma.
Skupnjak (2011) naglasava kako su kompetencije koje ucitelji usvajaju tijekom inicijalnog
obrazovanja i pripravnickog staza tek polazista uspjesnog profesionalnog razvoja, a
samorefleksija treba biti pokreta¢ i smjerokaz. Kyndt i sur. (2016) u sustavnhom pregledu
literature zakljucuju da glavna razlika izmedu pocetnih i iskusnijih ucitelja nije u vrsti aktivnosti
uc¢enja koju primjenjuju, nego u njihovu stavu prema uéenju, njihovim ishodima ucenja i sredini
u kojemu djeluju. Terek i sur. (2015) nalaze da je uciteljima pocetnicima potrebna dodatna
potpora u razvoju kompetencija za rad. To su kompetencije koje podupiru razvoj ucenika,
potrebne za poucavanje i ucenje te kompetencije potrebne za metode poucavanja nastavnoga
predmeta. Rezultati pokazuju da je najmanje potpore potrebno za razvoj komunikacijskih i
suradnickih kompetencija. Ucitelji ¢esto svjedoce osjecajima iscrpljenosti i sagorijevanja zbog
¢ega je potrebno odrzavati i njegovati fleksibilnost u radu (Garcia i Gomez, 2017). Kvalitetni
ucitelji pokazuju otpor prema takvim ¢imbenicima. To su profesionalci koji odrzavaju svoje
temeljne vrijednosti ucitelja kao i osobno i profesionalno opredjeljenje. Motivirani su i
strastveno predani svojemu pozivu, primjenjuju razlicite nastavne metode i pristupe u radu te

intenzivno uce (Flores, 2019).

Razmatraju¢i o kompetencijama ucitelja u cjelozivotnoj perspektivi, Vizek Vidovi¢ i Domovié
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(2013) naglasavaju shvacanje klju¢nih kompetencija koje doprinose promjeni uloge ucitelja.
Ona se ocituje u pomaku od bavljenja sadrzajem predmeta na upravljanje procesom ucenja u
ucionici i uspjesno reagiranje na potrebe ucenja svakog ucenika. Autorice ih klasificiraju u
kompetencije povezane s razrednom sredinom (poucavanje u visekulturnoj sredini, uspjesna
integracija ucenika s posebnim potrebama, profesionalna orijentacija i savjetovanje uc¢enika za
njihovo budué¢e zanimanje), vjestine povezane s organizacijskom razinom skole (timski rad i
suradnja s kolegama, sudjelovanje u upravljanju i vodenju skole), odgovarajuce socijalne
vjestine, preuzimanje obveze trajnog profesionalnog razvoja, vjestine refleksije o vlastitoj
praksi, kao i kompetencije potrebne za aktivno uklju¢enje u kreiranje obrazovne politike i
primjenu novih praksa. Kada je rije¢ o novoj ulozi ucitelja, Sabli¢ i sur. (2020a) nalaze kako
unato¢ zadovoljstvu kojeg ucitelji osjecaju baveci se svojim poslom, taj isti posao istovremeno
dozivljavaju stresnim. Najéesci su razlozi tomu sve veci zahtjevi i izazovi koji im se namecu:
ucenicka disciplina, nedostatak potpore u radu, opterecujuci administrativni poslovi, vremenska

ograni¢enja, neprimjerena placa, radni uvjeti itd.

Dokument European Commission (2013) definira nastavne kompetencije kao slozene
kombinacije znanja, razumijevanja, vrijednosti i stavova koje dovode do ucinkovitog
djelovanja u razli¢itim situacijama. Ujedno, u njemu je istaknuta vaznost kontinuiranog
profesionalnog razvoja ucitelja u svrhu poboljsanja obrazovne uspjesnosti i u¢inkovitosti te za
jacanje predavackih vjestina ucitelja. Podrzavaju¢i i empati¢ni odnosi ucenika i ucitelja
povezani su s boljim angazmanom ucenika u Skoli, ve¢com emocionalnom kontrolom,
socijalnom kompetencijom i spremnos¢u za suoc¢avanje s izazovima (Osher i sur., 2018). Sprott
(2019) nalazi da ucitelji dozivljavaju razvoj nastavnih vjestina 21. stoljeca i globalnih
kompetencija ukljuc¢ivanjem ucenika kao suradnika u profesionalni razvoj, posjetom drugim
uciteljima u istoj skoli ili izvan skole, u¢enjem s akademicima, razvijanjem osnovnih i trajnih

profesionalnih odnosa i radom u profesijama izvan obrazovnog sustava.

2.10. Modeli profesionalnog razvoja ucitelja

Proteklih su desetljeca ciljevi programa stru¢nog usavrsavanja c¢esto bili promjene u
uvjerenjima i stavovima ucitelja s pretpostavkom da takve promjene dovode do promjena u

nastavnoj praksi i ponasanju ucitelja. Krajnji su ciljevi bili poboljsani rezultati u¢enickog uc¢enja
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(slika 9). Takvi su programi temeljeni na uzro¢no lan¢anim vezama (Clarke i Hollingsworth,
2002).

STRUCNOG U ZNANJIMA :/\/\ U NASTAVNOJ \: UCENJA
USAVRSAVANJA | UVJERENJIMA /4 PRAKSI /4 UCENIKA

Slika 9. Implicitni model svrhe profesionalnog razvoja ucitelja (Clarke i Hollingsworth, 2002)

Kirkpatrick je pedesetih godina 20. st. predstavio model koji prepoznaje Cetiri razine ishoda
intervencija: reakcije sudionika; ucenje sudionika; promjene u ponasanju sudionika; zeljene
rezultate (Coldwell i Simkins, 2011). Guskey (2002) opisuje model promjena ucitelja koji je
izvorno predstavio 1986. godine. Prema tome linearnom modelu (slika 10), zna¢ajna promjena
u stavovima i uvjerenjima ucitelja javlja se prvenstveno nakon sto ucitelji uoce poboljsanja u
ucenju ucenika. Ta poboljsanja obi¢no proizlaze iz promjena koje su ucitelji postigli u svojim
nastavnim praksama - novom pristupu poucavanju, uporabi novih materijala ili modifikaciji u
nastavnim postupcima. Model se zasniva na ideji da je promjena za ucitelje prije svega proces
ucenja iskustvom. Pri tome Guskey naglasava kako stru¢no usavrsavanje nije kljuéni ¢cimbenik
procesa, nego uspjesna primjena onoga Sto su ucitelji usvojili tijekom profesionalnog razvoja.
Ako ugitelji novim nastavnim strategijama uspiju pomo¢i ucenicima u postizanju boljih
obrazovnih rezultata, njihova ¢e se uvjerenja vjerojatno promijeniti, a dokazi o poboljsanju ili
pozitivnim promjenama u rezultatima ucenja ucenika mogu biti preduvjet znacajnoj promjeni
stavova i uvjerenja ucitelja. U kategoriju rezultata uc¢enja ucenika Guskey osim kognitivnih
postignuca svrstava i Sirok raspon ponasanja i stavova ucenika: aktivnost i motivaciju ucenika,
njihov stav prema skoli, razredu i sebi, ponasanje u razredu itd. Drugim rijecima, rezultati
ucenja ukljucuju sve vrste dokaza koji idu u prilog uc¢inkovitosti poucavanja ucitelja. Spomenuti
model nailazi na kritike, i to ponajvise zbog pravocrtnog kretanja promjena po razinama.
Svaka visa razina nadograduje se na prethodnu, odnosno postignu¢a na svakoj sljedecoj

razini ovise o postignu¢ima na prethodnoj (Coldwell i Simkins, 2011).
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STRuEND NASTANO).
USAVRSAVANJE PRAKSI

Slika 10. Guskeyev (2002) model promjena ucitelja
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Clarke i Hollingsworth (2002) razraduju Guskeyev model kreiraju¢i Medusobno povezani

model (slika 11) koji pokazuje nelinearni i kontinuirani proces promjena. Model prepoznaje

slozenost profesionalnog razvoja prepoznavanjem vise putova razvoja izmedu domena pri

¢emu u obzir uzima osobne i situacijske utjecaje (Vest, 2018).
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| poticaji)
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stavovi)

- domena rezultata
(znacajni ishodi)

djelovanje >

Slika 11. Medusobno povezani model profesionalnog razvoja (Clarke i Hollingsworth, 2002)

Medusobno povezani model, kao §to je prikazano na slici 11, pretpostavlja da se promjene
dogadaju posrednim procesima refleksije i djelovanja u cetiri razli¢ite domene: osobna domena
(znanje, uvjerenja i stavovi ugcitelja), domena nastavne prakse (stru¢no eksperimentiranje,
nastavne metode, strategije i aktivnosti), domena rezultata (istaknuti ishodi) i vanjska domena
(izvanjski izvori i poticaji, formalno/informalno obrazovanje). Cetiri domene analogne su (ali
ne i identi¢ne) domenama koje je identificirao Guskey 1986. godine. Posredni procesi refleksije
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i djelovanja prikazani su na slici 11 kao povezane domene pomoc¢u kojih promjena u jednoj
domeni dovodi do promjene u drugoj. Medusobno povezana, nelinearna struktura modela
omogucuje visestruke promjene i niz moguc¢ih mreza razvoja ucitelja, uz postivanje
individualnosti profesionalnog rasta ucitelja. Model prepoznaje profesionalni rast kao

neizbjezan i trajan proces ucenja ucitelja (Clarke i Hollingsworth, 2002).

Kombinacija domene nastavne prakse, osobne domene i domene rezultata ¢ine profesionalno
podrucje prakticnog djelovanja pojedinog ucitelja, obuhvacajuci njegove aktivnosti i ishode tih
aktivnosti te vlastita znanja i uvjerenja. Vanjska se domena razlikuje od ostalih domena po
polozaju izvan uciteljeva osobna kruga. Ono podrazumijeva programe stru¢nog usavrsavanja,
razlicite radionice, sastanke zajednice ucitelja, stru¢nu literaturu i razgovore s kolegama kao
vazan izvor novih informacija i poticaja. Domena nastavne prakse obuhvaca sve sastavnice
vezane uz nastavni proces koje pomazu u¢enicima i uciteljima posti¢i zeljene ishode. To mogu
biti razli¢ite nastavne metode, aktivnosti, strategije pouc¢avanja, oblici rada, istrazivacki zadaci,
tehnike vrednovanja i samovrednovanja, nastavni materijali i sl. koje ucitelji primjenjuju i
provode u svojoj nastavi, odnosno u svojemu radu. Osobna domena obuhvaca uvjerenja,
stavove i znanje ucitelja (stru¢no, metodicko, prakti¢no ili neko specificno, npr. kurikulsko), ali
i njihove ideje, osobne vrijednosti i ideologije itd. Domena rezultata odnosi se na motivaciju,
aktivnost, angazman i ucenje ucenika, komunikacijske vjestine ucenika, zakljuc¢ke ucenika (ali
i ucitelja na temelju nastavne prakse), uciteljevo razumijevanje ucenika, ucenicke ideje,
ucenicko razumijevanje nastavnog sadrzaja i sl. Ona nerijetko ovisi o percepciji samog ucitelja
i refleksiji 0 onome sto se dogodilo tijekom nastavnoga procesa. Promjene se mogu uogiti u
bilo kojoj od cetiri domene i biti karakteristicne za specificnu domenu. Primjerice, primjena
nove strategije poucavanja domena je prakse, novo znanje ili nova uvjerenja osobna domena, a
promijenjena percepcija nastavnih ishoda domena rezultata (Clarke i Hollingsworth, 2002).
Skupnjak i Tot (2019) nalaze da su aktivnosti ucenja poput samorefleksije, citanja strucne
literature, eksperimentiranja u radu/akcijsko istrazivanje, sudjelovanja u skolskim projektima,
zajednice ucenja ili kolegijalno opazanje nastave rjede zastupljene od svakodnevnih skolskih
aktivnosti kao $to su neformalni razgovori s kolegama ili pracenje medija — novine, televizija,
internet, druStvene mreze. Eksperimentiranje u vlastitoj praksi, promisljanje o vlastitoj praksi i

usvajanje tudih ideja poti¢u aktivan proces ucenja ucitelja (Bakkenes i sur., 2010).

U kontekstu profesionalnog razvoja Clarke i Hollingsworth (2002) pojam djelovanja smatraju
puno Sirim od uobicajene, jednostavne aktivne radnje. Zwart i sur. (2007) ga opisuju

nevidljivim kognitivnim procesom prijelaza uvjerenja u djelovanje, a Boylan i sur. (2017)
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primjenom u praksi rezultata ucenja ili ve¢ promijenjenih uvjerenja ili isprobavanje novih
pristupa i metoda. Proces djelovanja odnosi se na provodenje nove ideje, znanja, nastavne
metode ili modela u djelo. Primjerice, ucitelj primjenjuje u nastavi novi nastavni pristup koji je
usvojio pohadanjem radionica (povezujuci vanjsku domenu s domenom prakse). Njegova sve
Ces¢a uporaba istrazivackoga rada uzrokuje promjene u njegovim uvjerenjima 0 razvoju
uceni¢kog znanja prilikom suradnickog rada u skupinama (povezuju¢i osobnu domenu s
domenom prakse). U konacnici, porast medusobne interakcije ucenika ohrabruje ucitelja da
ustraje u nastavnom pristupu (povezujué¢i domenu rezultata s domenom prakse). Drugi proces,
refleksija, definira se kao aktivno, uporno i pazljivo razmatranje, po uzoru na Deweyevu
interpretaciju (Clarke i Hollingsworth, 2002). Prema Zwart i sur. (2007), odnosi se na skup
povezanih mentalnih aktivnosti koje ucitelji provode radi (re)konstruiranja iskustva ili
postojecih znanja. To je aktivno razmatranje koje vodi do zakljucaka koji mijenjaju uvjerenja i
praksu (Boylan i sur., 2017). Primjerice, ucitelj pocinje razmisljati o nastavnim strategijama o
kojima je slusao tijekom stru¢nog usavrsavanja te ih potom primjenjuje u nastavi. To stvara
refleksivnu vezu izmedu vanjske domene i osobne domene u smislu promjene u znanju s
obzirom da je ucitelj stekao znanje o novim strategijama poucavanja (koje su naknadno
primijenjene u praksi). Nakon razmisljanja 0 onomu §to je primijenio u nastavi i vrednovao
ishode, ucitelj je donio zaklju¢ke o promjenama rezultata. To oznacava refleksivnu vezu izmedu
domene prakse i domene rezultata (Clarke i Hollingsworth, 2002). Zwart i sur. (2007)
zakljucuju kako proces djelovanja dovodi do promjena u ponasanju, a proces refleksije dovodi
do promjena u spoznajama. | refleksija i djelovanje mogu poprimiti razlicite oblike. Pri tome
Clarke i Hollingsworth (2002) isticu da promjenu nastavne prakse koja, primjerice, ukljucuje
intenzivniji govor ili komunikaciju ucenika, jedan ucitelj moze protumaciti kao razrednu buku,

a drugi kao promjenu u¢enikova angazmana.

Clarke i Hollingsworth (2002) navode tri funkcije modela. Model sluzi kao analiticki alat,
odnosno alat za kategorizaciju podataka (specifi¢nih za svaku od cetiri domene) o promjeni
ucitelja, u smislu identifikacije procesa kojim se promjena u jednoj domeni povezuje s
promjenom u drugoj. Kao alat za predvidanje rezultata model pruza moguc¢nost odredenog
slijeda promjena i mreza profesionalnog rasta i razvoja ucitelja. Trec¢a funkcija modela je alat
koji sadrzi pitanja, tj. koji objedinjuje konkretna teorijska i prakticna pitanja: Koji su moguci
putevi koji vode promjenama u znanju, vjerovanjima ili stavovima ucitelja? ili Koji ¢cimbenici
u skolskom kontekstu ogranicavaju uciteljevu sklonost razmisljanju 0 ucinkovitoj nastavnoj

praksi?.
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Slijed promjena u dvije ili vise domena zajedno s refleksijom i djelovanjem koji povezuju te
domene upucuje na uzro¢nu povezanost promjena u domenama. Promjena u jednoj domeni ne
mora nuzno dovesti do promjene u drugoj. Ako je pojava promjena veéa od trenutne, tada
trajnija promjena oznacava profesionalni rast ucitelja. Slijed promjena koji se povezuje s takvim
profesionalnim rastom naziva se mrezom rasta. Ne vodi svaki slijed promjena trajnom rastu
ucitelja (Clarke i Hollingsworth, 2002).

Clarke i Hollingsworth (2002) isti¢u jos jedan segment izrazito vazan za profesionalni rast
ucitelja. Ozracje u kojemu ugitelji rade znacajno je za razlicite faze procesa profesionalnog
razvoja. Elementi koji ¢ine skolsko ozracje su pristup mogucnostima profesionalnog razvoja,
ograni¢enje ili potpora sudjelovanju u njemu, poticanje rada s novim nastavnim tehnikama,
administrativna ogranic¢enja ili potpora u dugoro¢noj primjeni novih ideja, dostupni izvori i
oprema u Skoli. Promjene u svakoj domeni i ucinak svakoga procesa refleksije i djelovanja

ubrzavaju se ili usporavaju kontekstualnim ¢imbenicima svakog ugcitelja.

Desimone (2009) razvija model zasnovan na temeljnim znacajkama stru¢nog usavrsavanja,
odnosno konceptualnom okviru. Temeljne znacajke, oko kojih su se znanstvenici usuglasili, a
koje trebaju biti sastavni dio profesionalnih razvojnih aktivnosti su usmjerenost na nastavni
sadrzaj, aktivno ucenje, koherentnost, produzeno trajanje i suradnic¢ko ucenje. Usmjerenost na
sadrzaj najutjecajnija je znacajka zbog povezanosti aktivnosti usredoto¢enih na nastavni sadrzaj
i nacina na koji ucenici usvajaju taj sadrzaj s povecanjem znanja i vjeStina ucitelja,
poboljsanjima u praksi i, u ogranicenoj mjeri, u postignu¢ima ucenika. Aktivno ucenje
ukljucuje ucenje promatranjem drugih ucitelja praceno interaktivnim povratnim informacijama
i raspravama, analizu uc¢enickoga rada o tematskim podrucjima te iniciranje i vodenje rasprava.
Koherentnost se odnosi na povezanost uc¢enja ucitelja i njegovih znanja i uvjerenja, ali i na
uskladenost skolskih i nacionalnih reformi s programima strué¢nih usavrsavanja. Program
stru¢nog usavrsavanja obuhvaca razdoblje odrzavanja aktivnosti i broj sati provedenih u
aktivnosti. One bi trebale biti rasporedene tijekom skolske godine i trajati najmanje 20 sati.
Suradnicko se ucenje ostvaruje sudjelovanjem ucitelja u u¢enju sto potice interakciju i raspravu

kao moc¢ne oblike ucenja ucitelja.

Buduci da su elementi ucinkovitih stru¢nih usavrsavanja slicni onima u Guskeyevom modelu,
i Desimone pretpostavlja linearan odnos izmedu njih, ali prema drugacijem redoslijedu.

Autorica smatra da promjene u uciteljevim znanjima i uvjerenjima prethode promjenama u
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njegovoj praksi, rezultat ¢ega je poboljsanje uéenikova ucenja (slika 12), iako taj redoslijed ne

mora nuzno biti fiksan (Boylan i sur., 2017).

Temeljne znatajke
struénog usavrSavanja:

Paboljanje
u€enja
ucenika

- usmjerenost na sadrzaj Foboljano znanjei Promijene
- aktivno uenje vjestine; promjene u

- koherentnost znanjima i uvjerenjima
- produZeno trajanje

- suradnitko uenje

u nastavi

Slika 12. Model profesionalnog razvoja (Desimone, 2009)

Bubb (2013) modificira model profesionalnog razvoja ucitelja po uzoru na Kirkpatrickov i
Guskeyev. Za razliku od tih modela koji su po strukturi linearni, taj je model dizajniran cikli¢ki,
u devet stupnjeva, u skladu s modelom Clarka i Hollingswortha (2002) kako bi se pokazala

medusobna povezanost njegovih sastavnica. Devet faza je uze podijeljeno u tri domene:

e Domena pripreme ima ¢etiri faze (1-4) i ukljucuje identifikaciju, jasan pregled situacije,

postavljanje ciljeva i plan za njihovo ostvarivanje

e Domena ucenja ima dvije faze (5-6) i odnosi se na razvojnu aktivnost i novo ucenje

(vjestine, znanje i odnosi)

e Domena poboljsanja ima tri faze (7-9) i podrazumijeva primjenu nauc¢enog u praksu s

uc¢inkom na rezultate u¢enja ucéenika i poboljsanje samoucinkovitosti ucitelja.

Autorica osobitu pozornost posvecuje domeni pripreme i naglasava kako je vazno da ucitelji
ne prepoznaju samo povrsno SVoje potrebe, nego je potrebno analizirati i zasto im trebaju.
Stvaranje jasne slike trenutne situacije pomaze u postavljanju realnih ciljeva u ucenicima
primjerenu vremenskom roku. Sli¢no kao i kod Clarka i Hollingswortha (2002), promjene u
jednoj domeni mogu utjecati na promjene u drugoj. Autorica napominje kako promjene u
sposobnostima ili uvjerenjima ucitelja mogu dovesti do promjena u nastavnoj praksi. One

dovode do promjena u ucenju ucenika, a ono potom utje¢e na samopouzdanje ucitelja
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(samopostovanje itd.). To moze dovesti do daljnjih promjena u nastavnoj praksi te do novih

promjena u vjestinama ili uvjerenjima ucitelja, i krug promjena dalje se nastavlja.

Opfer i Pedder (2011) u srediste modela kojega su razvili stavljaju slozenost procesa ucenja
kojega tumace uvodenjem pojma slozenog sustava aktivnosti ucitelja. U sustavu izdvajaju tri
podsustava kao vazne znacajke modela: ucitelj, Skola i aktivnosti u¢enja. Prvi sustav obuhvaca
prethodna iskustva, orijentaciju i uvjerenja ucitelja o ucenju, prethodna znanja i njihovu
primjenu u nastavi. Sustav na razini skole ukljucuje podupiruce okruzje, kolektivnu orijentaciju
I uvjerenja o ucenju, kolektivne prakse i kolektivni potencijal za ostvarivanje zajednickih
ciljeva ucenja. Sustav aktivnosti u¢enja podrazumijeva uc¢enicke aktivnosti, zadatke i prakti¢na
iskustva ucitelja. Promjena se ucitelja dogada interakcijom unutar dinami¢nog niza sustava
djelujudi na razlicite nacine i u razli¢itom intenzitetu kako bi ucitelj utjecao na ucenje ucitelja.
Ti razliciti podsustavi imaju neka obiljezja domene medusobno povezanog modela (Clarke i
Hollingsworth, 2002). Izostavljene su veze izmedu ucenja ucitelja i ishoda uc¢enika. Model
objasnjava uzroke, odnose i potencijalne puteve ucenja ucitelja te kako se uciteljevo ucenje
moze, a ne mora dogoditi. Isto tako, pretpostavlja da postojece veze izmedu orijentacije, u¢enja
I podsustava stalno utje¢u na ucenje ucitelja. S druge strane podrazumijeva da se elementi
profesionalnog razvoja (Clarke i Hollingsworthova vanjska domena) ne mogu promatrati

odvojeno od ucitelja u slozenom sustavu (Boylan i sur., 2017).

Evans (2014) prepoznaje model profesionalnog razvoja razvijen na kognitivnim
mikroprocesima koji predvida napredak profesionalnog razvoja kada pojedinac uoc¢i bolji nacin
¢injenja c¢ega. Taj visedimenzionalni model (slika 13) obuhvaca tri profesionalizma:
bihevioralni, intelektualni i stavovi. Svaka razvojna dimenzija rasclanjuje se na daljnje
dimenzije. Bihevioralna dimenzija profesionalizma odnosi se na ono sto prakticari ¢ine: procese
I postupke koje primjenjuju u svojemu radu: rezultate, produktivnost i postignué¢a te njihove
vjestine 1 kompetencije. Dimenzija stavova podrazumijeva percepcijsku, evaluacijsku i
motivacijsku dimenziju koje se odnose na: percepcije, uvjerenja i stavove (ukljucujuéi
samoopazanje i identitet), covjekove vrijednosti i c¢ovjekovu motivaciju. Intelektualna
dimenzija profesionalizma obuhvaca znanje i razumijevanje prakti¢ara. 1zdvojeni podsustavi
su: epistemoloska, racionalna, sveobuhvatna i analiticka dimenzija profesionalizma. Oni se
odnose na osnove ljudskoga znanja, prirodu i stupanj rasudivanja, ono sto znaju i razumiju te
na prirodu i stupanj njihove analiti¢nosti. Promjene se dogadaju u jednoj ili vise dimenzija,
¢esto u vise od jedne razvojne sastavnice kada ucitelj prepozna bolji nacin cinjenja ¢ega.

Autorica naglasava kako nije nuzno da se promjene dogadaju u svim dimenzijama da bi se
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ostvario profesionalni razvoj. lako uo¢ava neke sli¢nosti izmedu svojega modela i medusobno
povezanog modela, Evans ne razmatra odnos izmedu ucenja ucitelja i rezultata ucenja ucenika.
Ujedno predlaze da pojmovi refleksije i djelovanja ne odrazavaju proces mentalne
internalizacije. Autorica internalizaciju drzi sredi$njim procesom profesionalnog razvoja i

kljucnim ¢imbenikom za promjenu komponenata (Boylan i sur., 2017).

e
Profesionalizam

[

| *
Bihevioralna Stavovi Intelektualna

dimenzija dimenzija
procesualna dimenzija ' perceptivna dimenzija ' epistemoloska dimenzija
proceduralna dimenzija " evaluacijska dimenzija [ racionalna dimenzija
produktivna dimenzija . motivacijska dimenzija . sveobuhvatna dimenzija
kompetencijska dimenzija analiticka dimenzija

Slika 13. Sastavna struktura profesionalnog razvoja (Evans, 2014)

2.10.1. Istrazivanja o medusobno povezanom modelu profesionalnog razvoja

U prethodnom je poglavlju opisan pojmovni okvir medusobno povezanog modela koji detektira
promjenu u bilo kojoj od ¢etiri domene. Slozenost se modela ocituje prepoznavanjem razlicitih
putova razvoja izmedu domena. Njegova nelinearna struktura cini profesionalni razvoj

neizbjeznim 1 trajnim procesom ucenja. Razli¢ite Skolske sredine sa svojim prednostima i
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nedostacima mogu utjecati na procese profesionalnog razvoja kao i na ishode nastavne prakse
(Clarke i sur., 2013). Model je potkrijepljen socio-konstruktivistickom teorijom ucenja s
obzirom da je kompatibilan i s kognitivnom perspektivom ucenja koja se bavi individualnom
izgradnjom znanja kao i sa situacijskom perspektivom koja se bavi razvojem prakse (Boylan i
sur., 2017). Clarke i Hollingsworth (2002, 948) isti¢u ulogu ucitelja kao aktivna polaznika koji
svoj profesionalni rast oblikuje refleksivnim sudjelovanjem u programima profesionalnog
razvoja i praksi. Podrska je procesu razvoja ucitelja u pruzanju prilika da svaki ucitelj uc¢i na
nacin koji smatra najucinkovitijim. Ograni¢avanje ucenja ucitelja na propisan, linearan nacin
ne predvida moguc¢nost visestrukih promjena i razli¢itih mreza rasta ucitelja (Clarke i sur.,
2013). U procesu se profesionalnog razvoja ucitelji trebaju odmaknuti od linearnog te se
okrenuti visestrukim pristupima kao i mrezi rasta kako bi postigli cilj kojemu teze (Wang,
2019). Medusobno povezani model koristen je u brojnim studijama o profesionalnom razvoju

ucitelja koje ¢e biti opisane u daljnjemu tekstu.

Tako Voogt i sur. (2015) kroz prizmu medusobno povezanog modela profesionalnog razvoja
ucitelja donose presjek triju studija s podrucja africkog kontinenta koje istrazuju odnose izmedu
odrzivih inovacija kurikula i suradnickog rada u timovima ugitelja. Prva studija (Anto, 2013)
proucava reforme u Etiopiji u svrhu poboljsanja pristupa poucavanja i u¢enja usmjerenih na
ucenike. Druga studija (Bakah, 2011) istrazuje profesionalni razvoj predavaca inzenjerima na
visokom uc¢ilistu u Gani s ciljem uskladivanja nastavnoga plana i programa s potrebama
industrije. Treca studija (Kafyulilo, 2013) propituje reformu ¢iji je cilj integrirati tehnologiju u
srednjoskolsko obrazovanje u Tanzaniji s fokusom na razvoj nastavni¢kih kompetencija. Na
pocetnim radionicama koje su posluzile kao vanjska domena uciteljima je pruzena stru¢na
podrska Sto je rezultiralo promjenama u obliku predstavljanja novih ideja, vjestina i strategija.
U sve tri studije utvrdeno je unaprjedenje uciteljevih znanja i vjestina, a studije u Gani i Etiopiji
izvjeStavaju 0 promjenama u uciteljevim uvjerenjima (promjene u osobnoj domeni). Domena
prakse odnosi se na promjene nastale temeljem iskustava tijekom suradni¢kog rada u timovima
i osmisljavanja novih kurikulskih materijala u obrazovnoj praksi. Rasprave u uciteljskom timu
poboljsale su interakciju te razmjenu iskustava i znanja. Rjesavanjem izazova koji su se pojavili
u razredu i dobivanjem povratnih informacija od ucenika ucitelji su pokazali vece
razumijevanje ucenickih problema pri ucenju. Promisljanja 0 primijenjenim nastavnim
jedinicama navele su ucitelje na promjene svojega nastavnog pristupa (domena prakse).

Domena rezultata odnosi se na rezultate uc¢enja i novih iskustava ucenika. Ucenici su pokazali
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porast zanimanja za prirodoslovlje, aktivnije ukljucivanje u nastavu, sudjelovanje u raspravama

i dublje razumijevanje prirodoznanstvenih predmeta.

U sustavnom pregledu literature van Driel i sur. (2012) analiziraju 44 studije o stru¢nom
usavrsavanju ucitelja u prirodoslovnom obrazovanju Kkoriste¢i se medusobno povezanim
modelom kao organizacijskim okvirom za kategorizaciju studija. Polovica analiziranih
programa (22) izvjestava kako je sudjelovanje ucitelja u programima stru¢nog usavrsavanja iz
prirodoznanstvenog podrucja potaknulo ucenje ucitelja i donijelo promjene u osobnoj domeni
(promjene uciteljeva znanja, uvjerenja ili stavova) te u domeni prakse (promjene u nastavi). U
15 od 44 studije vidljive su promjene u domeni rezultata. Tri su studije istrazivale pristupe
stru¢nog usavrsavanja usmjerenog na uciteljevo ponasanje u razredu Sto je rezultiralo
promjenama u domeni prakse, dok su cetiri studije ispitivale pristup stru¢nog usavrsavanja
usmjerenog na promjene u uciteljevim spoznajama, sto je rezultiralo promjenama u osobnoj
domeni. Petnaest se studija odnosi na programe stru¢nog usavrsavanja ciji je glavni cilj
poticanje promjena u sve tri domene (osobne, prakse i rezultata), bez obzira na redoslijed
promjena. Pri tome se rezultati ucenika uzimaju u obzir ili kao nacin pracenja ucinka
programa stru¢nog usavrsavanja ili kao potencijal za daljnje ucenje ucitelja. U svakom
programu stru¢nog usavrsavanja u sredistu su bili prirodoslovni sadrzaji koji su bili povezani
s nastavnim aktivnostima i ukljucivali su aktivno ucenje ugitelja (npr. istrazivacke
aktivnosti). Vec¢ina je programa imala znacajku koherentnosti, trajala je dovoljno dugo i

podrazumijevala je odredeni stupanj suradnje.

Czajka i McConnell (2016) studijom slucaja temeljenoj na medusobno povezanom modelu
govore 0 modelu kao ucinkovitoj metodi u procesu profesionalnog razvoja ucitelja mentora. U
ovom slucaju je to bio postdiplomant geoznanosti koji se, poucavaju¢i uvodne lekcije o
dinosaurima, koristio dokazima u nastavnim strategijama. Model je ukljucivao strategije koje
¢ine uspjesne programe za promjenu nastavne prakse sto je dovelo do promjene koncepcije
nastavnika o poucavanju i u¢enju. Rezultati potvrduju da se promjene ne dogadaju samo u
osobnoj domeni, nego je mentor (ucitelj) ostvario promjene i u ostalim domenama. Podaci su
prikupljeni protokolom za promatranje nastave (Reformed Teaching Observation Protocol -
RTOP), obrascem za intervju (Teacher Beliefs Interview - TBI) i upitnikom (Beliefs about

Reformed Science Teaching and Learning survey - BARSTL).

Metaanalizom 51 rada Thurlings i den Brok (2017) ispituju aktivnosti stru¢nog usavrsavanja

koje se odnose na medusobno ucenje, poput vodenja, suradnje i vrednovanja aktivnosti.
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Koristeci se Clarkeovim i Hollingsworthovim (2002) modelom ispitali su ishode uc¢enja koji se
mogu posti¢i sudjelovanjem u takvim aktivnostima. Rezultati pokazuju da su vodenje i suradnja
pridonijeli promjenama u svakoj od cetiri domene modela. Najznacajniji rezultati postignuti su
u pogledu znanja i vjestina ucitelja (osobna domena) te u uc¢enju uc¢enika (domena rezultata).
Ucitelji izvjestavaju kako su stekli ve¢e samopostovanje, ali i nove ideje koje mogu primijeniti
u svom poucavanju. Primjeri promjena u domeni prakse odnose se na promjene u koristenju
interaktivnih ploca, primjeni novih nastavnih strategija i prilagodbi nastavnih jedinica kako bi
se zadovoljile potrebe ucenika.

Hilton i sur. (2015) modificiraju medusobno povezani model, isticu¢i novu dimenziju koju
nazivaju promjenom okruzenja. Smatraju da se profesionalni uciteljski razvoj odvija
interakcijom koja ukljucuju dvije ili vise domena zajedno s procesima refleksije i djelovanja
unutar promjena okruzenja. Upravo toj novoj sastavnici autori pridaju najveci znacaj jer djeluje
tako da ogranici ili omoguc¢i promjene u domenama ili utjece na posrednicke procese refleksije
i djelovanja. Promjena okruzenja ukljucuje podrsku, autonomiju u primjeni nastavnih strategija,
mogucnosti struénog usavrsavanja u skoli, prilike za sudjelovanje u raspravi s kolegama ili

razmjene primjera dobre praksi i pruzanje logisticke podrske (planiranje vremena ili sredstva).

De Jong i sur. (2005) koriste¢i medusobno povezani model ispituju metodi¢ko znanje ucitelja
pocetnika (kemije) tijekom jednogodisnjeg poslijediplomskog program obrazovanja. Analize
udzbenika (vanjska domena) dovele su do razli¢itih procesa refleksije i djelovanja, a time i do
postupnog razvoja metodickog znanja ucitelja kao slozenog procesa koji se razvija u razlicitim
smjerovima. To se ocituje u promjenama koje su se dogodile u domeni prakse (nacin
poucavanja), domeni rezultata (ciljano poucavanje) i osobnoj domeni (teskoce s kojima su se
ucitelji susretali). Ucitelji su pokazali dublje razumijevanje za poteskoce svojih ucenika.
Sastavnice osobne domene i domene prakse znac¢ajno su se razlikovale za svakog od dvanaest

sudionika ujedno objasnjavajuci razlike u metodickom znanju ucitelja.

Voogt i sur. (2011) nalaze da se medusobno povezani model profesionalnog razvoja ucitelja ne
mora uvijek koristiti za pracenje promjena ucitelja, nego se moze primijeniti i na druge aspekte
profesionalne prakse ucitelja, a to su suradni¢ko osmisljavanje kurikulskih materijala i
implementacija kurikula. Refleksija i djelovanje tijekom zajednickih aktivnosti utjecali su na
zadovoljstvo poslom i samopouzdanje ucitelja. Aktivno sudjelovanje u suradni¢kom dizajnu
kurikula (vanjska domena) pomoglo je uciteljima da prosire metodi¢ka znanja te promijene

svoja uvjerenja (osobna domena), osobito u svezi poimanja kvalitetne nastave i kvalitetnog
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ucitelja. Tako motivirani ucitelji intenzivnije su promisljali 0 rezultatima ucenja ucenika
(domena ishoda) sto dovodi do poboljsanja nastavne prakse (domena prakse). Bolji rezultati
ucenika potaknuli su ucitelje na promjenu percepcije svog nastavnog predmeta. Autori takoder
zakljucuju kako oblikovanje kurikulskih materijala doprinosi u¢enju ucitelja (osobna domena)

i unaprjeduje nastavnu praksu (domena prakse).

Hung i Yeh (2013) koriste medusobno povezani model kako bi osmislili intervenciju za
zajednicu ucitelja koji uce i analizirali proces ucenja ucitelja u istoj uciteljskoj grupi. Takva
vanjska domena imala je presudnu ulogu u uspostavljanju poticajnog ozra¢ja za promjene
ucitelja sto je dovelo do promjena u domeni nastavne prakse, a zatim u osobnoj domeni i domeni
ishoda. Autori zakljucuju da formiranje uciteljske skupine s fokusom na razvoj nastavnog plana
I programa omogucava uciteljima usvajanje prakti¢cnih znanja, a ukljucivanje istih u proces
ucenja dovodi do poboljsanja i promjena u njihovim uvjerenjima i nastavnim praksama. Ova
studija naglasava vaznost suradnje izmedu sveucilista i Skole u poboljsanju kvalitete ucenja

ucitelja.

Van den Bergh i sur. (2014) istrazuju u kojoj se mjeri povratne informacije ucitelja tijekom
aktivnog ucenja mogu poboljsati primjenom programa stru¢énog usavrsavanja. Rezultate
objasnjavaju medusobno povezanim modelom pri ¢emu su promatrane promjene u sve cetiri
domene na uzorku od 16 ucitelja. Primjecuju se razliciti rezultati za razlicite ciljeve ucenja.
Pretpostavlja se da se putovi promjena ne razlikuju samo za pojedine ucitelje, ve¢ i za razlicite
sadrzaje ucenja. Rezultati pokazuju promjene u uvjerenjima ucitelja s obzirom na nacin davanja
povratnih informacija i / ili su reducirani njihovi percipirani problemi (osobna domena). Velik
dio programa stru¢nog usavrsavanja sastojao se od uc¢enja zasnovanog na videozapisima.
Povratne informacije ucitelja zabiljezene su video snimkama, a potom su o njima raspravljali s
kolegama. Na taj su nacin kriticki pristupali ne samo vlastitu ponasanju, nego i ponasanju
kolega. Gledajuci videoisjecke o primjerima dobre prakse pruzanja povratnih informacija te
raspravljajuci o tome s kolegama, ucitelji su dobili vrlo konkretne i prakti¢ne ideje za primjenu
novih strategija u nastavi. Svojim su uc¢enicima znali postaviti jasne i konkretne ciljeve u¢enja
¢ime je njihov pristup nastavi unaprijeden (domena prakse). Sabli¢ i sur. (2020b) sustavnim
pregledom literature utvrduju kako se ucenje temeljeno na videozapisima pokazalo znac¢ajnim
alatom u kontekstu profesionalnog razvoja ucitelja, ali i poboljsanja u¢enja ucitelja i ucenika te
ukupne Kkvalitete nastavnoga procesa. S obzirom da se videozapisi kroz programe
profesionalnog razvoja mogu promatrati individualno ili u skupinama, autorice predlazu

promjene nastavne prakse u kojoj ucitelji odabiru video isjecke i prikazuju ih na nastavi.
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Wang i sur. (2014) propituju cetiri domene medusobno povezanog modela u kontekstu
razvijanja epistemicke razredne zajednice uz podrsku sveuciliSnog istrazivackog tima. Pored
standardne osobne domene i domene prakse, vanjska se domena odnosi na djelovanje
istrazivackog tima, a domena rezultata na pokazatelje u¢enickog razumijevanja. Studija slucaja
pokazuje da je uciteljica, sudjeluju¢i u epistemickoj zajednici, ucila zajedno sa svojim
uc¢enicima te time razvila ve¢u empatiju prema njima i vece razumijevanje za njihove poteskoce
u ucenju. Interakcije s istrazivackim timom koje cine velik dio vanjske domene
podrazumijevaju ideje istrazivackog tima o tome s§to se moze poboljsati u smislu boljeg uc¢enja
ucenika. Rezultati sugeriraju kako se profesionalni razvoj ucitelja dogada samo kad su njegovo
znanje i uvjerenja uvrsteni u nastavnu praksu. Ucitelji¢ina percepcija sebe u ovoj studiji,
neizravno utjece na uspjesnost ucenika. Sve se vise uocavaju razliciti oblici angazmana
ucenika, Sto je motivira da im cesce pruzi priliku sukonstruirati znanje. Razmjena iskustava i
ideja s istrazivackim timom te napori da razumiju ucenicke ideje i bave se njihovim
potesko¢ama u ucenju ne prosiruju samo znanje ucitelja, nego i mijenjaju njihova uvjerenja i
unaprjeduju nastavnu praksu. Autori tvrde da razvijanje i sudjelovanje u epistemickoj razrednoj
zajednici omogucava profesionalni rast ucitelja, sto potencijalno moze dovesti do znacajnih

promjena za ucenike.

Na temelju Clarke-Hollingsworth modela, Wilkie i Clarke (2015) istrazuju promjene ucitelja
matematike kroz njihovo sudjelovanje u istrazivackome projektu. Promjene pozitivno djeluju
na poucavanje algebre, podru¢ja koje je posebno izazovno za ucitelje. Vanjska domena
sadrzava profesionalno c¢itanje, rubriku za vrednovanje, ideje o zadacima, predlozene planove
nastavnih jedinica lekcije, predlozene zadatke za ocjenu i rjesenja zadataka, rezultate
procijenjene od strane istrazivaca, suradnju s kolegama itd. Ista je povezana s refleksijom koja
je dovela do promjena u nastavnoj praksi ucitelja te promjena u njihovim stavovima,
uvjerenjima i znanju o poucavanju i ucenju. Promatranjem svojih u¢enika dok ih netko drugi
poucava o algebri dovelo je do promjena u njihovim uvjerenjima o algebri. S druge strane,
formalne i neformalne interakcije s kolegama i istrazivacem stvorile su prilike za razgovor o
nastavnim iskustvima i osmisljavanju zajednickih zadataka za ucenike. Takvi su zadaci, analiza
rada ucenika i usporedba razli¢itih pogleda na odgovore ucenika povecali uciteljsko znanje

(stru¢no i metodicko).

Wang (2019) predlaze tri strategije primjene medusobno povezanog modela profesionalnog
razvoja ucitelja. Prvo je prosirenje utjecajnih ¢imbenika promjena u ozracju primjenom

informacijskih tehnologija. Sveukupnom drustvenom i kulturnom okruzenju, metodama
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poucavanja, odnosu ucitelj-ucenik, udzbenicima i drugim ¢imbenicima nastavnog procesa treba
pristupati aktivno i kriticki, a zatim teziti njihovu poboljsanju. Drugo se odnosi na prosirenje
redoslijeda promjena osobne domene s u¢ecom zajednicom. Formiranjem virtualne zajednice
za ucenje ucitelji mogu virtualno komunicirati, razmjenjivati nastavne ideje i iskustva u
provedbi akcijskih istrazivanja. Takvi viSestruki oblici i sadrzaji interakcije uc¢inkoviti su nacini
za promicanje promjena u osobnoj domeni ucitelja. Integriranje informacijske tehnologije u
nastavu postalo je osnovna vjestina ucitelja jer se obrazovno ozracje i sadrzaj ucenja vise ne
ograni¢avaju na znanje iz ucionica i knjiga, nego se Sire i na virtualni svijet (poput virtualnih
ucionica, virtualnih knjiznica, virtualnih Skola itd.). Nove generacije ucitelja suocavaju se s
novim prilikama i ucincima. Uz realne nastavne aktivnosti, moraju se pridruziti virtualnim
nastavnim aktivnostima kako bi poboljsali rezultate poucavanja. Trecée je izgradnja jace mreze
rasta akcijskim istrazivanjima. Akcijsko istrazivanje ¢esto se smatra ucinkovitim nacinom
ispunjavanja potreba za profesionalnim razvojem ucitelja. Prvenstveno ugcitelj treba otkriti
skrivene probleme i cjelovitu sliku svojega djelovanja i teorije u istrazivackome procesu. Potom
slijedi uciteljevo promisljanje o djelovanju te znacaju i kontekstu djelovanja. Na taj nacin

ucitelji mogu steci dublje razumijevanje postupaka i teorijske prakse.

U longitudinalnoj studiji slucaja Adams i sur. (2017) u razdoblju od ¢etiri godine proucavaju
sudjelovanje jednog ucitelja u istrazivactkom projektu usmjerenom na provedbu projektnog
ucenja. Vanjsku domenu koja obuhvaca programe stru¢nog usavrsavanja, zajednice ucenja i
obrazovne izvore ne vide kao temeljnu domenu koja pokrece proces profesionalnog rasta, nego
smatraju da ucitelji mogu mijenjati vanjsku domenu. Mogucnosti refleksije o vanjskoj domeni
dovele su do prosirenja promjena u svim domenama. Premda prvotno primjenom usvojenih
nastavnih strategija iz vanjske domene dolazi do kratkotrajnih promjena u nastavnoj praksi i
uciteljevim uvjerenjima, primjetan je nesklad s ciljevima ucitelja (vrijednosti ucitelja koje
snazno utjecu na uciteljevo misljenje i odluke) koji predstavljaju istaknute ishode. U kasnijoj
fazi i slijedom uciteljeva sudjelovanja u novim aktivnostima vezanima uz vanjsku domenu
dolazi do trajnijih promjena u ostalim domenama (nastavna praksa, istaknuti ishodi i uciteljeva

uvjerenja).

Koriste¢i se medusobno povezanim modelom kao analitickim okvirom Schipper i sur. (2017)
istrazuju unaprjeduje li primjena modela ucenja uz pomo¢ lekcija (Lesson Study) pristupa u
nastavi profesionalni rast ucitelja u smislu prilagodljivih nastavni¢kih kompetencija. Prilagodili
su model integriranjem vanjske domene i domene prakse u domenu modela ucenja uz pomo¢

lekcija zbog medusobne izmjene aktivnosti u vanjskoj domeni i aktivnosti povezanih s
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eksperimentiranjem u domeni prakse. U integriranoj domeni do izrazaja dolaze postupak
modela ucenja uz pomo¢ lekcija (usmjeren na ucenje ucéenika), strucno eksperimentiranje i
uloga voditelja modela ucenja uz pomo¢ lekcija koji potice daljnji profesionalni rast ucitelja.
Rezultati pokazuju kako spomenuti elementi poticu razvoj prilagodljivih uciteljskih
kompetencija. Ugitelji smatraju da njihovo sudjelovanje u modelu ucenja uz pomo¢ lekcija
pristupu usmjerenom na ishode ucenika (domena rezultata) i eksperimentiranje u nastavi
(domena prakse) doprinosi njihovu profesionalnom rastu i potice ih da postanu svjesniji
razlicitih obrazovnih potreba ucenika (osobna domena). Vecina ucitelja tvrdi da su spoznali
puno o svojim uc¢enicima i na¢inu na koji oni uce te kako intenzivna usmjerenost na ucenje
ucenika vodi stvarnim promjenama u ponasanju ucitelja. Model je dopunjen domenom koja se
odnosi na skolski kontekst (potpora kolega, poboljsana suradnja, ucenje od drugih, zajednic¢ka
odgovornost za poboljsanje kvalitete nastave). Autori naglasavaju da ispitivanje profesionalnog

rasta mora imati u vidu skolski kontekst u kojemu se odvija profesionalno ucenje.

Coenders i Verhoef (2019) primjenjuju program stru¢nog usavrsavanja temeljen na modelu
ucenja uz pomo¢ lekcija. U istrazivanju su sudjelovala cetiri srednjoSkolska nastavnika
podijeljena u dva tima: tim kemije i multidisciplinarni tim. Svaki je tim ¢inio ucitelj pocetnik i
iskusni ucitelj. Prosireni medusobno povezani model profesionalnog razvoja ucitelja iz
prethodnog istrazivanja (Coenders i Terlouw, 2015) koristio se za tumacenje ucenja ucitelja.
Oba su tima u dvije faze proucila ciklus modela ucenja uz pomo¢ lekcija (vanjska domena) sto
je doprinijelo razvoju metodi¢ckoga znanja za pocetnike i iskusne nastavnike (osobna domena).
Prva je razvojna faza u kojoj se polaznici upoznaju s novim metodama i materijalima,
alternativnim pristupom predavanju, raspravljaju o njima iz perspektive u¢enika, osmisljavaju
plan predavanja i pripremaju ga za primjenu u nastavi. Druga je faza primjene u nastavi nove
nastavne jedinice i promatranja ucenika nakon c¢ega slijedi razgovor o vidljivim rezultatima
ucenja ucenika i revidiranje nastavnoga/ plana. Kombinacija dviju faza u ovome programu
stru¢nog usavrsavanja pokazala se klju¢nom za razvoj metodi¢koga znanja i uvjerenja ucitelja.
Nalaze da ucenike treba ukljuciti u svrhovite aktivnosti uc¢enja, a sami se manje fokusirati na
tumacenje nastavnoga sadrzaja te primijeniti nove strategije poucavanja (domena prakse).
Promatranjem ucenika uocavaju s kojim se problemima oni susre¢u i kako ih pokusavaju
rijesiti. Promjena nastavne prakse utjecala je na ucenicki angazman, ali i na njihovo
konceptualno razumijevanje. Ucenici suraduju u skupinama u kojima se dogovaraju o zadacima

I objasnjavaju nastavni sadrzaj ostalim ¢lanovima skupine (domena rezultata).
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Pereira Coutinho i Santana Lisboa (2013a) istrazuju nove pristupe obuci i profesionalnom
razvoju ucitelja koji se sudjelujuéi u drustvenoj mrezi PROEDI® upoznaju s alatima Web 2.0 i
imaju priliku naugiti koristiti se tim alatima s pomocu prilozenih udzbenika, a takoder se mogu
pridruziti raspravi u kojoj se problematizira uporaba tih alata u pedagoskim kontekstima
(vanjska domena). Vjeruju kako te sastavnice izazivaju promjene u stavovima ucitelja prema
tehnologijama i vecu spremnost integriranja tih digitalnih alata u svoje nastavne programe
(osobna domena). Autori dobivene podatke analiziraju medusobno povezanim modelom
smatraju¢i kako taj model najprikladnije objasnjava profesionalni razvoj u neformalnim
podru¢jima poput drustvenih mreza. Model predstavlja neprekidan proces jer se znanje
svakodnevno obnavlja, osobito interaktivnom drustvenom mrezom kao $to je PROEDI te
postoji potreba za promjenom nastavne prakse i stava prema novom znanju. Zakljucuju kako
suradni¢ko ucenje u virtualnoj zajednici ugitelja, gdje ucitelji zajednickim naporima i
dijeljenjem iskustava traze znanje te poboljsavaju svoju praksu, omogucuje napredak u
osobnom i profesionalnom razvoju. Rezultati pokazuju kako alati omogucuju sudionicima u
virtualnoj zajednici gradnju svih vrsta znanja (stru¢nog, metodi¢kog, znanja o kurikulu i znanja
0 tehnoloskom sadrzaju), povezujuci nova znanja s postoje¢im te stjecanje vjestina analize i
kritickoga promisljanja. Autori smatraju kako bi promjene u domeni prakse bile izrazenije da

je uloga e-moderatora bila ucinkovitija.

Kafyulilo i sur. (2015) koriste se medusobno povezanim modelom profesionalnog razvoja
ucitelja kako bi otkrili na koji na¢in program stru¢nog usavrsavanja utjece na u¢enje uporabom
tehnologije te doprinosi razvoju znanja i vjestina ucitelja o integriranju tehnologije u nastavu
prirodoslovlja. Potpora tijekom stru¢nog usavrsavanja u obliku smjernica za suradnju,
digitalnog materijala za ucenje, oglednih nastavnih jedinica i potpore stru¢njaka tijekom
dizajniranja i primjene nastavnih jedinica (vanjska domena) dovodi do medusobne interakcije
suradnickog osmisljavanja i primjene nastavne jedinice (domena prakse) te refleksije o nacinu
poucavanja ucitelja kao i o rezultatima ucenja uc¢enika (domena rezultata). Uporaba tehnologije
potaknula je ucenike na dublje razumijevanje znanstvenih pojmova, porast njihova zanimanja
za prirodoslovne predmete, njihovo aktivnije uklju¢ivanje u nastavni proces i postavljanje
zahtjevnijih pitanja uciteljima. lako se prije stru¢nog usavrsavanja ucitelji nisu koristili
tehnologijom u nastavi, rezultati pokazuju poboljsanja znanja i vjestina ucitelja o primjeni

tehnologije u nastavi prirodoslovlja (osobna domena).

6 PROEDI (Teachers in the Digital Age — www.proedi.ning.com) je drustvena mreza stvorena s ciljem promicanja
profesionalnog razvoja skupine ucitelja na portugalskom jeziku koji su Zeljeli podijeliti svoje znanje i iskustvo u
neformalnim sredinama za uc¢enje (Lisbda i Coutinho, 2013b).

71



Lebak (2015) studijom slucaja propituje slozen odnos uciteljevih uvjerenja i njegove nastavne
prakse te promjena pracenih s pomo¢u medusobno povezanog modela profesionalnog razvoja
ucitelja. Vanjska domena obuhvaca stru¢no usavrsavanje uz pomo¢ suradnic¢ke videoskupine
za refleksiju kao prostora u kojem ucitelji analiziraju i daju preporuke za provodenje
istrazivackih praksi na temelju vlastitin videozapisa. Interakcija s drugim uciteljima,
samorefleksija i primjeri videozapisa nastavnih jedinica omogucuju uciteljima dublje
promisljanje koje dovodi do promjena u uvjerenjima vezanima uz poucavanje temeljeno na
istrazivanjima (osobna domena). Do promjena je doslo i u nastavnoj praksi, odnosno do
primjene nastavnog pristupa zasnovanog na istrazivanju (domena prakse) kao i do promjena u
domeni rezultata (novi zakljucci ugitelja). Povratne informacije drugih ucitelja u skupini
pokazale su se klju¢nima ugciteljevoj ustrajnosti na putu promjena. U pocetku su uciteljeva
uvjerenja snazno utjecala na njegovu nastavu prirodoslovlja. Dok se trudio uvesti nastavni
pristup temeljen na istrazivanju, dozivljavao je neuspjehe. Postupnim napredovanjem u
primjeni pristupa u nastavi mijenjao se i sklop uvjerenja, dakle promjena u nastavnoj praksi

izravno je utjecala na promjene u uvjerenjima.

Na primjeru dva ucitelja matematike Lomas (2018) istrazuje utjecaj uvodenja inovativnog
kurikula matematike na znanje i uvjerenja ucitelja o poucavanju i u¢enju matematike koristeci
se medusobno povezanim modelom profesionalnog razvoja ucitelja. Rezultati pokazuju da se
uvodenjem inovativna kurikula (vanjska domena) dogadaju promjene u unutarnjem odnosu
uciteljeva znanja, uvjerenja i stavova (osobna domena). U nekim dimenzijama doslo je do
promjena u znanju i uvjerenjima, u drugima su se dogodile promjene u znanju, ali nisu
zabiljezene promjene u uvjerenjima. Jedan je ucitelj promijenio stavove nakon promjena u
znanju i uvjerenjima. Koriste¢i se inovativnim kurikulom ugitelj je u nastavu uveo modele za
rad koje do tada nije upotrebljavao (domena prakse) i koje su ga potaknule na daljnje

promisljanje 0 vaznosti razumijevanja svojih ucenika i dobrobitima za njih (domena rezultata).

Sestogodisnja studija slu¢aja (Eilks i Markic, 2011) koja propituje kontinuirani profesionalni
razvoj deset njemackih ucitelja kemije ukljuc¢enih u akcijsko istrazivanje koje su proveli
sveucilisni profesori kemije (vanjska domena) otkriva znatne promjene u profesionalnim
navikama i stavovima ucitelja. U¢itelji su promijenili stavove o poucavanju i ué¢enju, osobito
one o vlastitome pristupu poucavanju i potrebama za inovacijama. Prosirili su svoje metodic¢ko
znanje i poboljsali kompetencije u koncipiranju i kritickome propitivanju nastavne prakse te

ojacali samopouzdanje (osobna domena). Znanje o strategijama potice stvaranje novih ozracja

72



za poucavanje i ucenje $to neupitno otvara mogucénost promjene nastavne prakse.

Stephens (2018) istrazuje proces ucenja srednjoSkolskih nastavnika matematike i njihov
profesionalni razvoj. Ispituje koliko u¢inkovito medusobno povezani model objasnjava proces
promjena za skupinu nastavnika tijekom njihova usvajanja novoga sadrzaja, prilagodavanja
promjenama kurikula i novim ocekivanjima za nastavnu praksu. Rezultati istrazivanja
potvrduju ucinkovitost modela u procesu razvoja ucitelja i upuéuju na ¢injenicu da se veliki dio

razmjene ideja odvija tijekom profesionalnih razgovora nastavnika.

Pregledom literature Goldsmith i sur. (2014) analiziraju 106 radova kroz konceptualni okvir
Clarke-Hollingsworthovog modela. Rezultati pokazuju kako 73 studije rezultiraju promjenama
u uciteljevim uvjerenjima, 66 studija izvjestava o promjenama uciteljeve nastavne prakse, a 43
studije upuéuju na promjene povezane s ué¢enjem ucitelja o razmisljanju ucenika. U 8 od 22
studije koje se odnose na kurikul i nastavne zadatke dokumentirane su promjene u nastavnim
praksama ili ishodima ucenja ucenika kao rezultat primjene novih nastavnih materijala ili

nastavnih zadataka, u Sirem kontekstu stru¢nog usavrsavanja.

Clarke-Hollingsworthovim modelom Widjaja i sur. (2015) ispituju profesionalna iskustva
ucenja ucitelja iz triju skola, koji su sudjelovali u projektu zasnovanom na modelu ucenja uz
pomo¢ lekcija. Rezultati istrazivanja pokazuju medusobnu isprepletenost vanjske domene,
osobne domene, domene prakse i domene rezultata u razli¢itim sredinama uc¢enja posrednickim
procesima refleksije i djelovanja. Rezultati pokazuju razvoj vjestina ucitelja za suradnicka
planiranja, veéu usmjerenost ucitelja na razmisljanje ucenika, primjenu razredne rasprave i
poboljsanje suradnje za istrazivanje. Elementi vanjske domene potaknuli su promjene u domeni
rezultata koje su utjecale na uvjerenja i nastavnu praksu ucitelja. Refleksije o odgovorima
ucenika potaknule su ih na promjenu uvjerenja o uc¢enickim sposobnostima rjesavanja problema

i vlastitoj sposobnosti za vodenje razrednih rasprava.

White i sur. (2012) provode studiju slu¢aja o suradnickom planiranju i provedbi nastavne
jedinice iz modela poucavanja za apstrakciju, modela kojeg su kreirali White i Mitchelmore
2010. godine. Istrazivacki je tim u suradnji s uciteljima osmislio i isplanirao nastavnu jedinicu
koja je sadrzavala glavne elemente modela (vanjska domena) koju je uciteljica primijenila u
nastavi (domena prakse). Autori zakljucuju kako suradnicko planiranje nastavne jedinice nije
dovelo do vjerodostojne primjene modela poucavanja za apstrakciju jer su postojale ozbiljne
poteskoce pri provedbi modela. Ucenici su, naime imali odredene poteskoc¢e s usmjeravanjem
paznje i nisu uspjeli dovoljno duboko razumjeti sadrzaje koji bi im omogucili prosirivanje
73



znanja (domena rezultata). Ugiteljicina su se uvjerenja promijenila od prvih sastanaka i
razgovora s istrazivackim timom, ali i vjesStine koordiniranja nastavnim vjestinama (osobna

domena).

Prilagodavajuc¢i medusobno povezani model Zwart i sur. (2007) istrazuju proces ucenja cetiri
ucitelja koji su sudjelovali u reciprocnom sustrué¢nja¢kom usavrsavanju. Promjene su u vecini
sluc¢ajeva zapocele od osobne domene (uvjerenja, osobni ciljevi, osjecaji, ocekivanja i stavovi
te ideje o tome kako bi ucenici trebali uciti) ili vanjske domene koja je podijeljena u dva dijela.
Prvi se dio odnosi na stru¢no usavrsavanje koje ukljucuje radionice, sastanke i mentorske
aktivnosti u razrednom okruzju. Drugi se dio sastoji od opéedostupnih vanjskih izvora
informacija poput udzbenika i ostalih izvora te potpore kolega (s kojima nisu blisko povezani)
u vidu promatranja nastave, rasprava, priprema nastavnih jedinica i sl. Posrednicki proces
refleksije pojavljuju se ¢es¢e (21 put) od djelovanja (13 puta) sto je rezultiralo ve¢im
promjenama u spoznajama nego u ponasanju ucitelja. Rezultati pokazuju promjene u domeni
prakse: uditelj poti¢e ucenike da zajedno rade na rjesavanju problema. Promjene su vidljive i u
domeni rezultata: kada ucitelj uoc¢i promjene u nastavi i u ponasanju ucenika. Prepoznatljive su
I u vanjskoj domeni: kada ucitelj razmjenjuje iskustva sa svojim kolegama o primjeni nove
strategije. Najvise se promjena dogodilo u osobnoj domeni: namjera ostvarivanja ideje na
drugaciji nacin, svjesnost o vlastitu ponasanju, zadovoljstvo zbog primjene novih nastavnih
metoda itd. Premda promjene u jednoj domeni ne vode uvijek u drugu, rezultati pokazuju
slozenost procesa promjena i viSestruku isprepletenost razli¢itin obrazaca promjena u

domenama.

Primjenom medusobno povezanog modela Wongsopawiro (2012) istrazuje razvoj metodi¢koga
znanja srednjoskolskih nastavnika prirodoslovlja njihovim sudjelovanjem u jednogodi$njem
akcijskom istrazivanju. Pri tome su modificirali model, ukljucuju¢i u osobnu domenu cetiri
sastavnice vezane uz metodicko znanje. Domenu prakse podijelili su u dvije poddomene:
priprema i poucavanje. Vanjsku domenu podijelili su u tri poddomene: sveucilisni nastavnici
sustru¢njaci u programu akcijskog istrazivanja i ostali vanjski izvori informacija. Vanjska je
domena podrazumijevala sudjelovanje nastavnika u programu stru¢nog usavrsavanja gdje su
poticani na proucavanje literature u potrazi za odgovaraju¢im nastavnim strategijama i
komunikaciju s drugim nastavnicima te planiranje, pripremanje i izvodenje nastavnih jedinica.
Sveucilisni profesori svojim su znanjem, savjetima i potporom uvelike pomagali nastavnicima
u razvoju novih spoznaja o uc¢enju uéenika. Nastavnici su upoznati s primjenom novih nastavnih

strategija, kurikula i metoda ocjenjivanja (osobna domena). Nastavnici su promisljali o svojemu
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nacinu poucavanja i uc¢enju svojih u¢enika (domena rezultata) te su produbili svoje metodicko

znanje (osobna domena) sto je omogucilo promjene njihove nastavne prakse (domena prakse).

Nekoliko godina kasnije Wongsopawiro i sur. (2016) provode istrazivanje s istim ciljem. Na
isti nacin modificiraju model te dolaze do sli¢nih rezultata. U programu stru¢nog usavrsavanja
nastavnici su pripremili akcijski plan istrazivanja svoje nastave koji ukljucuje potporu u vidu
vanjskih izvora, npr. istrazivacke literature te moderatora, kolega i sveucilisnih profesora
(vanjska domena). Citajuéi literaturu i sudjeluju¢i u kolegijalnim raspravama, ucitelji su
primijenili nove nastavne strategije i metode ocjenjivanja (domena prakse) te su prosirili svoje
metodi¢ko znanje (osobna domena). Domena je rezultata imala presudnu ulogu u razvoju
metodi¢kog znanja ucitelja. Analiziranjem i promisljanjem o0 vlastitoj nastavi ucitelji su
produbili razumijevanje o odabiru i primjeni nastavnih strategija za daljnje ucenje, razvitak i
motivaciju ucenika (domena rezultata). Ponekad je promjena jedne domene poput promjena
znanja ucitelja (osobna domena) dovela do promjena u nastavhom planu (domena prakse), a
istovremeno je uzrokovala prilagodavanje akcijskog plana istrazivanja (vanjska domena).
Autori zakljucuju kako se dva procesa promjena mogu odvijati istovremeno, te da specificni

¢imbenici u jednoj domeni pokrecu promjene u drugim domenama.

U okviru medusobno povezanog modela Verhoef i sur. (2015) propituju kako elementi modela
ucenja uz pomo¢ lekcija pridonose profesionalnom razvoju uditelja matematike. Citanje
znanstvenih radova, posjet sveucilisnog profesora, plenarni refleksivni sastanci na fakultetu,
rasprave nakon promatranja nastave i pripremanje istrazivackih nastavnih jedinica (vanjska
domena) potaknuli su ucitelje na promisljanje 0 svojemu nacinu rada i pogreskama svojih
ucenika. To je dovelo do izmjena u nastavnome pristupu i metodama poucavanja te poboljsane
komunikacije ucenika (domena prakse). Promijenile su se percepcije uc¢enika o svrhovitosti
nastavnih aktivnosti te su pristupali izvrsavanju zadataka s vise razumijevanja (domena
rezultata). Ucitelji su postali svjesni svojih nedostataka u radu s ucenicima i mogu¢nosti za
unaprjedenje te su unaprijedili svoje vjestine postavljanja slozenijih zadataka ucenicima

(osobna domena).

Ahman i sur. (2015) propituju profesionalni razvoj ugitelja s pomoéu CoRe alata za planiranje
i provodenje usvajajuceg nacina ucenja (learning study’), pristupa iz kemije tijekom njihova

sudjelovanja u Skolskom projektu. Na sastancima zajednice profesionalnog ucenja ucitelji su

7 Learning study je metodologija koja svojim elementima suradnje moZe poboljsati nastavnicki pristup poucavanju i
njihovom profesionalnom razvoju (Ahman i sur., 2015, 216).
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uglavnom raspravljali o prakti¢nim pitanjima, suradnicki planirali i provodili usvajajuci nacin
ucenja, promisljali 0 poteSkocama svojih ucenika i aktivnostima u koje su ukljuceni te
sudjelovali u radionicama o CoRe alatu (vanjska domena). To je dovelo do promjena u domeni
prakse, tj. do primjene usvajajuceg nacina ucenja. Daljnje refleksije ucitelja dovele su do
promjena u osobnoj domeni, odnosno promjena u pristupu poucavanju iz pragmati¢nog u
refleksivno. Ostaje neistrazeno jesu li navedene promjene rezultirale promjenama u domeni

rezultata, tj. jesu li ucitelji potaknuti na ve¢u usmjerenost na ucenje svojih ucenika.

Istrazujuci u kojoj je mjeri nastavna praksa vezana uz provedbu prakti¢nog istrazivackog rada
ucitelja, Akuma i Callaghan (2018) provode studiju slucaja koristeci koncepciju temeljenu na
medusobno povezanom modelu profesionalnog razvoja ucitelja. Vanjska se domena odnosi na
sudjelovanje ucitelja u programu stru¢nog usavrsavanja gdje oni sami osmisljavaju nastavne
jedinice temeljene na istrazivanju. Rezultati istrazivanja ukazuju na prosirenje medusobno
povezanog modela uklju¢ivanjem domene prakse u osobnu domenu te pokazuju promjene u
nastavi, odnosno primjenu prakti¢nog istrazivackog rada. Da bi se ostvarile promjene u domeni
rezultata, autori predlazu uciteljima vise samostalnog osmisljavanja nastavnih jedinica i

aktivnosti u radu te ces¢e promisljanje o vlastitim nastavnim iskustvima.

Coenders i sur. (2010) na primjeru tri iskusna ucitelja propituju kako se mijenjaju znanja i
uvjerenja ucitelja tijekom razvoja i uvodenja novog modula iz kemije. Vanjska domena
obuhvaca osmisljavanje inovativnih nastavnih materijala pri ¢emu su se ucitelji oslanjali na pet
izvora: pisane dokumente, stru¢nost voditelja koja je izrazena pisanjem udzbenika,
motivirajuca iskustva ucitelja, rasprave tijekom sastanaka o materijalima i njihovoj primjeni u
nastavi te specifi¢nu literaturu (npr. o suradnickom ucenju). Inovativne su nastavne materijale
ucitelji primijenili u svojoj nastavi (domena prakse). Prakti¢no znanje, osobito metodicko
znanje ucitelja kao i njihova uvjerenja (osobna domena) unaprjedivana su tijekom ciklusa
razvoja nastavnih materijala i njihove uporabe u nastavi. Promisljali su kako ¢e njihovi u¢enici
reagirati i Sto ¢e nauciti iz odredenih aktivnosti uc¢enja sto je, izmedu ostaloga, dovelo do

povecane motivacije ucenika (domena rezultata).

Coenders i Terlouw (2015) u istrazivanju razraduju domenu razvijenog materijala kao dodatnu
domenu medusobno povezanog modela profesionalnog razvoja ucitelja. Uciteljevo ucenje
odvija se interakcijom refleksije i djelovanja osobne domene i dvije druge domene, vanjske
domene i domene razvijenog materijala koja obuhvaca nastavni materijal za u¢enje ucenika.

Vanjsku domenu ¢ine sastanci i rasprave o nastavnim materijalima i njihovu utjecaju na u¢enje
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ucenika, razmjene iskustva o aktivnostima ucenja, materijalima ili metodama poucavanja,
proucavanje literature o suradni¢kom ucenju i stru¢na potpora voditelja, s naglaskom na razvoj
materijala o ucenju ucenika. Autori razlikuju dvije faze razvoja ucitelja: razvojnu fazu i fazu
primjene u nastavi. Razvojna faza odnosi se na medusobnu povezanost osobne, vanjske i
dodatno razvijene domene. Tijekom faze primjene, iskustva u domeni prakse dovode do boljih
rezultata ucenja uc¢enika (domena rezultata) koji ponovno utje¢u na osobnu domenu. Razmjena
iskustava i rasprave potaknule su ucitelje na promisljanje o vlastitoj nastavi pri ¢emu su oni
povezivali vanjsku domenu s osobnom domenom. Razvijanje nastavnog materijala za ucenje
ucenika i primjena u nastavi (domena prakse) dovodi do promjena u znanju i uvjerenjima

ucitelja, odnosno razvoja njihovoga metodickog znanja (osobna domena).

Justi i van Driel (2005) koriste se medusobno povezanim modelom kao okvirom za proucavanje
razvoja znanja (struc¢nog, metodi¢kog i kurikulskog znanja) ucitelja pocetnika o modelima i
modeliranju. Aktivnosti vanjske domene, poput projektnih sastanaka, analize i rasprava o
nastavnim modelima, potaknule su ucitelje na promisljanje o njihovim prethodnim nastavnim
iskustvima i o onima koja su se dogodila tijekom razvoja istrazivackoga projekta. To je
postupno rezultiralo razvojem znanja ucitelja (osobna domena). Metodicko znanje o primjeni
nastavnih modela dovelo je do promjena u domeni prakse i ishoda nastavnih situacija koje su

je karakterizirale (domena rezultata).

Godinu dana kasnije isti autori istrazuju ucinkovitost medusobno povezanog modela kao okvira
za analizu i razumijevanje razvoja znanja ucitelja u kontekstu projekta profesionalnog razvoja
koji se odnosi na modele i modeliranje u nastavi prirodoslovlja. Rezultati pokazuju visestruku
isprepletenost i reverzibilnost procesa promjena u razli¢itim domenama. Vanjska domena
obuhvaca aktivnosti organizirane tijekom projektnih sastanaka ¢iji je cilj razvoj kurikulskog,
stru¢nog i metodickog znanja ucitelja o modelima i modeliranju. Iste su aktivnosti uzrokovale
stupnjeviti razvoj znanja ucitelja koji su procesima refleksije uocili promjene u idejama o
modelima (osobna domena). Ucitelji potaknuti da u svojoj nastavi isprobaju ideje o kojima se
razgovaralo na sastancima, primjenjuju nastavne modele i aktivnosti modeliranja (domena
prakse). Ishodi nastavnih situacija (domena rezultata) vezani uz ucenicke aktivnosti (npr.
rezultati ucenja ucenika) ili ucitelja (odredeni aspekti znanja o modelima i modeliranju),

rezultirali su novim promjenama u nastavnoj praksi (Justi i van Driel, 2006).

Perry i Boylan (2018) razvijaju i opisuju pilot-program za voditelje stru¢nih usavrsavanja

(nastavnike, sveucilisne profesore i neovisne savjetnike) u okviru ciklusa akcijskih istrazivanja
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prosirenim medusobno povezanim modelom profesionalnog razvoja ucitelja. Program je
zasnovan na suradnickom istrazivanju video-promatranja i teorijskih modela stru¢nog
usavrsavanja. Kombinirane su aktivnosti uzivo i aktivnosti na daljinu za stvaranje
podrzavajuceg ozracja koje je omogucilo zajednicku refleksiju, raspravu i razmjenu iskustava
(vanjska domena). Temeljem suradnickih aktivnosti ucitelji usvajaju nove vjestine (osobna
domena) koje primjenjuju u nastavi (domena prakse), i time dolazi do promjena u uvjerenjima
0 vjesStinama (ponovno osobna domena). Kako je najvise promjena uoc¢eno u osobnoj domeni,
autori dijele tu domenu na dvije podkategorije. Prva se odnosi na lakSe usvajanje znanja i
vjeStina, a druga na svijest o vaznosti stru¢nog usavrsavanja. Utvrduju i dvije podkategorije u
domeni prakse: primjena pojedinih tehnika vodenja i sposobnost pojedinca da postane voditelj.
Relativno se malo promjena dogodilo u domeni rezultata (ucitelji su se azurnije ukljucivali u

aktivnosti strucnog usavrsavanja i poboljsalo se njihovo razumijevanje stru¢nog usavrsavanja).

Vest (2018) propituje dugoro¢ni uc¢inak programa struchog usavrsavanja zasnovanog na
nacelu lokalnih interesa i potreba (PLACE) na percepciju i praksu ucitelja. Dugotrajni program
stru¢nog usavrsavanja i radionice rasporedene tijekom cijele godine (vanjska domena) pruzale
su mogucnosti uciteljima da uce, planiraju i primjenjuju lokalne izvore u nastavi te da primaju
povratne informacije i dobivaju ideje od drugih ucitelja za unaprjedenje svoje prakse. Upravo
suradnja i kontinuirana potpora kolega tijekom procesa ucenja smatraju su snaznim
¢imbenicima uciteljevin promjena. Temeljem navedenog, ucitelji primjenjuju metode
poucavanja programa zasnovanog na nacelu lokalnih interesa i potreba, prilagodavaju
nastavne aktivnosti potrebama ucenika, primjenjuju didakticke i znanstvenoistrazivacke igre sa
svojim uc¢enicima i mijenjaju pristup poucavanju prirodoslovlja (domena prakse). Na taj nacin
ucitelji usvajaju nova znanja, vjestine, ideje i alate za ucenje, razvijaju vece razumijevanje
ucenika i vece samopouzdanje za poucavanje prirodoslovlja (osobna domena). Ugitelji
zamjecuju razlicite pozitivne ishode ucenika koje povezuju s nacelom lokalnoga programa. Oni
se odnose na afektivne ishode: zelju za uc¢enjem, motivaciju, samopouzdanje i samoregulaciju

uc¢enja (domena rezultata).

Witterholt i sur. (2012) istrazuju razvoj prakticnoga znanja uciteljice matematike tijekom
njezinoga dvogodisnjeg sudjelovanja u mrezi zajednica ucitelja. Na sastancima su ucitelji
(vanjska domena) razmjenjivali ideje, misljenja, znanja i iskustva, sto je potaknulo ugiteljicu
na promisljanje 0 nastavnim iskustvima i idejama drugih te o vlastitoj nastavi. Raspravljajuci o
alternativnim nastavnim pristupima ona je primijenila novu strategiju poucavanja u nastavi

(domena prakse), sto je rezultiralo poboljsanjem ucenja i motivacije ucenika, ali i povecanjem
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njezina zadovoljstva (domena rezultata). To je dovelo do promjena u osobnoj domeni, tj. do
promjena u prakticnome znanju (znanja, uvjerenja i stavovi). Usporedbom ocekivanih rezultata
s ostvarenim rezultatima poticu daljnje refleksije i primjenu novoga prakticnog znanja kao

redovitog dijela nastavne prakse.

Goh i Yoon (2010) istrazuju promjene u nastavnoj praksi iskusnog ucitelja prirodoslovlja radeci
s dvije skupine uc¢enika. Tijekom programa struc¢nog usavrsavanja (vanjska domena) ucitelj je
unio odredene sadrzaje u kurikul (domena prakse) sto je rezultiralo promjenama u znanju i
uvjerenjima (osobna domena). Ucitelj je u radu s obje skupine ucenika primijenio iste
eksperimentalne aktivnosti i aktivnosti ucenja rjeSavanjem problema. Rezultati istrazivanja
pokazuju poboljsane rezultate ucenja ucenika (domena rezultata). Autori zakljucuju kako

domene ishoda i praksa imaju znacajnu ulogu za osobnu domenu.

U nekoliko ciklusa Constantine (2017) istrazuje proces osobnih o¢ekivanja ucitelja u ranoj fazi
karijere, dogadaje i situacije koje ih izazivaju te promjene koje se u takvim ocekivanjima
dogadaju. Pocetna ocekivanja o vlastitoj ulozi ucitelja (osobna domena) potaknula su promjene
u svim domenama. U ciklusima refleksije i djelovanja ucitelji uvidaju da njihov ocekivani
ucinak ne odgovara njihovu stvarnom ucinku, §to ih je motiviralo da intenzivnije rade na
ostvarenju tih osobnih ocekivanja. Njihova primjena stru¢nog eksperimentiranja u nastavi
(domena prakse) i promisljanje 0 njemu dovelo je do promjena u znanju, stavovima i o¢ekivanju
ucitelja (osobna domena). Sudjelovanje u radionicama, mentorstvo, suradnic¢ki odnosi i podrska
(vanjska domena) postupno omogucuju promjene u vidu primjene novih pristupa tijekom
nastavka stru¢nog eksperimentiranja. Autorica isti¢e razlicite ishode novih pristupa. Kao
pozitivne navodi fleksibilnost, usmjerenost na ucenje ucenika, zadovoljstvo vlastitom
ucinkovitoséu u nastavi, a kao negativne umor i krivnju zbog neodrzive ravnoteze privatnog i
profesionalnog zivota, razocaranje zbog neispunjavanja vlastitin oc¢ekivanja i razocaranje

nastavnom profesijom kao cjelinom (domena rezultata).
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*kkkik

Profesionalni razvoj ucitelja, koji zapocinje inicijalnim obrazovanjem i traje do kraja
profesionalne karijere, jedna je od Kklju¢nih sastavnica uciteljeva osobnoga i profesionalnog
identiteta. Ovaj rad integrira dosadasnja istrazivanja u odredivanju medusobno povezanog
modela profesionalnog razvoja ucitelja kao pokazatelja promjena i unaprjedivanja
profesionalnog djelovanja i razvoja ucitelja. Sve navedeno u prikazanom teorijskom dijelu

pokusat ¢e se opravdati empirijskim istrazivanjem u nastavku rada.
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3. METODOLOGIJA

3.1. Cilj istrazivanja

Cilj istrazivanja je provijeriti i istraziti kako medusobno povezani model profesionalnog razvoja
funkcionira u stvarnim situacijama, odnosno u praksi ucitelja biologije u hrvatskome

obrazovnom sustavu.

3.2. Istrazivacka pitanja

S obzirom na postavljeni cilj istrazivanja, definirano je pet istrazivackih pitanja:

1. Dogadaju li se promjene u sve ¢etiri domene medusobno povezanog modela
profesionalnog razvoja?

2. Na koje se nacine odvijaju promjene u ¢etiri domene?

3. Kako su sastavnice iz vanjske domene povezane sa sastavnicama osobne
domene ucitelja i sastavnicama domene prakse?

4. Jesu li promjene u jednoj domeni povezane s promjenama u drugoj, odnosno jesu li
promjene povezane jedne s drugima?

5. Ima li potrebe i moguénosti za prosirenje medusobno povezanog modela

profesionalnog razvoja?

Vazno je napomenuti kako drugo istrazivacko pitanje vjerojatno ne podrazumijeva sve moguce
nacine kojima se odvijaju promjene u cetiri domene medusobno povezanog modela
profesionalnog razvoja ucitelja, ali u okviru njega smo pokusali objasniti nac¢ine koji su
nam se pokazali dostupnima i koje smo uspjeli pronaci tijekom istrazivanja. Nadalje, znacajno
je razjasniti zasto smo trec¢im istrazivackim pitanjem pokusali opisati povezanost sastavnica
vanjske domene ucitelja s njegovom osobnom domenom i domenom prakse, no ne i s
domenom rezultata. Razlog tomu je pocetna pretpostavka da ¢e uciteljice sudionice
istrazivanja kao istaknute rezultate u¢enja ucenika navesti razli¢ite ¢cimbenike koje smatraju

relevantnima, svaka prema osobnoj procjeni.
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3.3. Studija slucaja

Istrazivanje je provedeno kao studija slucaja. Studija slucaja ukljucuje dubinsko istrazivanje
osoba, dogadaja, procesa, projekata, politickih programa, institucija ili drugih sustava koji se
cjelovito ispituju visestrukim metodama na temelju opsezno prikupljenih podataka (Thomas,
2011; Creswell, 2012). Sukladno svom jedinstvenom i dinami¢nom kontekstu, studija sluc¢aja
istrazuje stvarne, slozene, dinami¢ne dogadaje, situacije, ljudske odnose i druge cimbenike
(Cohen i sur., 2018). S obzirom da se brojni autori bave proucavanjem i razumijevanjem studije
slu¢aja, za potrebe ovog istrazivanja opredijelili smo se na primjenu jedne specifi¢cne. Radi se
o Thomasovoj (2011) tipologiji studije sluc¢aja koja je najprikladnija za ovakvu vrstu
istrazivanja. Kako je opisano prikazom 14, ovo istrazivanje je vrsta instrumentalne studije
slu¢aja koja nastoji ispitati teoriju medusobno povezanog modela profesionalnog razvoja
ucitelja. Pri tome cilj nije ispitivanje vjerojatnosti navedene teorije, ve¢ njezino dublje
razumijevanje i interpretacija u datom kontekstu. Buduc¢i da se radi o jednoj grupi
ucitelja ukljucenih u isti program stru¢nog usavrsavanja, rije¢ je o jednostrukoj studiji
slu¢aja. Uzimaju¢i u obzir vremensku dinamiku istrazivackoga procesa, cilj je ovoga
dijakronijskoga tipa studije slucaja pokazati promjene koje se dogadaju s vremenom
(Cohen i sur., 2018; Thomas, 2011). Ova studija slucaja opisuje i objasnjava dogadaje u
pojedinim slucajevima oslanjajuéi se na kvalitativne, ali i kvantitativne podatke te obuhvaca
biljeske s terena (Yin, 2011).

PREDMET PRISTUP OPERATIVNI PROCES

RETROSPEKTIVNA
"SNAPSHOT"

INTRINZICNA
TIPICAN

KLIUEAN RAZV0J NOVE TEORIJE

EVALUACIJSKA ILUSTRATIVNE
EKSPLORATORNA DESKRIPTIVNE FIKSNA
VISESTRUKA - PARALELNA

SEKVENCIJALNA

IZBOR METODOLOGIJE /
METODA ISTRAZIVANJA

OBJEKT (ANALITICKI OKVIR)

Slika 14. Tipologija studije slucaja (Thomas, 2011)
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3.4. Sudionici i kontekst provedenog istraZivanja

Ovo poglavlje donosi kratki uvid u relevantne pojedinosti o sudionicima i kontekstu
provedenog istrazivanja. Istrazivanje je provedeno u okviru znanstvenoga projekta Strucno
usavrsavanje ucitelja u funkciji unapredenja rezultata ucenja ucenika osnovne skole u
prirodoslovnom i matematickom podrucju (IP-2018-01-8363). Radi se o cetverogodi$njem
projektu Hrvatske zaklade za znanost (HRZZ) ¢ija je svrha razvoj i provjera uc¢inkovitosti
modela struc¢nog usavrsavanja ucitelja biologije i matematike koji mogu doprinijeti kvaliteti
ucenja ucitelja, bitnim promjenama u nastavi te boljim ucenickim rezultatima iz matematike i
biologije. Voditelj projekta je izv. prof. dr. sc. Branko Bognar, a mati¢na ustanova zaduzena za
provedbu projekta Filozofski fakultet Sveucilista u Osijeku u suradnji s ¢etiri sveuciliSne
ustanove i Agencijom za odgoj i obrazovanje Republike Hrvatske. Ministarstvo znanosti i
obrazovanja odobrilo je provedbu projektnih aktivnosti koje su zapocele inicijalnim snimanjem
nastave pocetkom drugog polugodista 2019./2020. Skolske godine. Prije provodenja
istrazivanja prikupljene su odgovarajuce dozvole, odnosno odobrenje ravnatelja svake ustanove
u kojoj se istrazivanje provodi i pisana suglasnost roditelja za sudjelovanje ucéenika u
istrazivanju. Prvi stru¢ni skup za ucitelje sudionike projekta odrzan je 23. 11. 2019., a drugi 22.
2. 2020. u prostorijama Filozofskog fakulteta u Osijeku. Zbog nastale izvanredne situacije
uzrokovane pandemijom COVID-19 doslo je do privremenog prekida planiranih aktivnosti
projekta. Pandemijska kriza COVID-19 tako je, izmedu ostalog zaustavila realizaciju posjeta i
promatranja nastave. No, provedba je ovog istrazivanja nastavljena komunikacijom putem

elektronicke poste i intervjuiranjem sudionika.

Istrazivanje je provedeno kao studija slucaja u koju je bilo ukljuceno sest uciteljica biologije
koje su dobrovoljno pristale na sudjelovanje. Sve uciteljice u trenutku istrazivanja radile su u
sedmim razredima razlic¢itih osnovnih skola na podruc¢ju Slavonije i Baranje. One su namjerno
i ciljano odabrane u svrhu boljeg propitivanja i dubljeg razumijevanja fenomena koji se
istrazuje. Radi se 0 homogenom uzorku ¢ija se homogenost ocituje u slicnim karakteristikama
sudionika poput nastavnog predmeta koji je u ovom slucaju svima zajednicki te statusa
uciteljice mentorice ili savjetnice koje sve imaju. Samim time, uciteljice ne pripadaju tipiénom
populacijskom uzorku. Valjanost studije slucaja ne proizlazi iz njezine reprezentativnosti jer
nije rije¢ o reprezentativnom uzorku preuzetom iz veceg skupa. Umjesto na tipi¢nosti,

koncepcija odabira sudionika temelji se na dinamici odnosa izmedu uzorka (subjekta) i
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konteksta, odnosno analitickog okvira unutar kojeg se sluc¢aj promatra (Thomas, 2011).

Imena su uciteljica ostala anonimna kako bi se osigurala zastita privatnosti i tajnost podataka.
Umjesto imena koristene su oznake prema kojima su se razlikovali pojedini sudionici
istrazivanja. Ujedno je izbjegnuto navodenje to¢nih naziva institucija u kojima je provedeno
istrazivanje. Prije pocetka istrazivanja sudionicima je objasnjen znacaj i svrha istrazivanja kako
bi razumjeli svoju ulogu u njemu. Tijekom istrazivanja istraziva¢ je bio u neposrednom
kontaktu sa sudionicima koji su imali mogucnost postavljati pitanja ukoliko im je sto bilo

nejasno.

Uciteljica 1

Uciteljica 1 radi u osnovnoj Skoli koja 2019./2020. skolske godine broji 705 ucenika
rasporedenih u mati¢nu i podru¢nu $kolu, obje smjestene u urbanoj sredini. Kao takva, skola
ima 19 specijaliziranih ucionica, 12 op¢ih ucionica, 2 sportske dvorane, 2 sportska igralista, 2
Skolske knjiznice i 2 skolske kuhinje. U zgradi mati¢ne $kole uc¢enici pohadaju nastavni proces
samo u prvoj smjeni, a u podru¢noj skoli u dvije smjene. Prijepodnevna smjena pocinje s radom
u 8,00 sati i traje do 13,10 sati. Poslijepodnevna smjena pocinje u 13,20 i traje do 18,30 sati. Za
ucenike koji stanuju vise od 3,5 km udaljenosti od Skole organiziran je poseban prijevoz.
Prijevoz koristi 245 ucenika, 22 ucenika iz maticne skole i 217 ucenika iz podrucne skole.
Ukupan broj razrednih odjela je 41. Broj razrednih odjela u mati¢noj skoli je 17, a u podru¢noj
24. Broj razrednih odjela predmetne i razredne nastave iznosi po 20 odjela te postoji i 1 posebno
razredno odjeljenje koje broji 8 u¢enika. Strucni tim skole ¢ini 7 stru¢nih suradnika: pedagog,
podruc¢ne skole. Profesorica je biologije i kemije s ukupno 18 godina radnoga staza. Po
zavrsetku studija nije se mogla zaposliti na radnom mjestu profesora u skoli, nego kemijskog
laboranta u tvornici boja i lakova. U tome je razdoblju magistrirala ekonomiju, no nakon 10
godina rada na tom poslu pocela je raditi u skoli. Ima status uciteljice mentorice. Trenutno je
razrednica razrednom odjelu ucenika sedmoga razreda. Voditeljica je izvannastavne aktivnosti

Program GLOBE te dodatne nastave. Nadalje, ¢lanica je Skolskog odbora u $koli u kojoj radi.
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Uciteljica 2

Uciteljica 2 radi u osnovnoj Skoli koja uklju¢uje mati¢nu i podru¢nu skolu. Mati¢na se Skola
nalazi na urbanom podrugju, a podruéna na ruralnom. Skola je 2019./2020. skolske godine
brojila 551 ucenika, 284 u razrednoj nastavi te 267 ucenika u predmetnoj nastavi. Broj razrednih
pedagoginja ¢ine stru¢ni tim koji tri puta tjedno radi u podruénoj skoli. Odgojno-obrazovni rad
organiziran je u jednoj smjeni koja pocinje u 8.00 sati, a zavrsava u 13.05 sati. Za ucenike
putnike, kojih je 119, organiziran je prijevoz dvama autobusima. Takoder je i za ucenike koji
pohadaju izbornu nastavu organiziran prijevoz. Uciteljica 2 je profesorica biologije i kemije, sa
statusom uciteljice savjetnice. Ukupno ima 22 godine radnoga staza. Radi u mati¢noj i
podru¢noj Skoli. U svojoj Skoli je voditeljica Tima za zdravstveni odgoj zaduzenog za
koordinaciju provedbe kurikula zdravstvenog odgoja, organizacije izleta i sportskih aktivnosti.
Voditeljica je i Tima za ekologiju koji se bavi aktivnostima vezanima uz akcije sakupljanja
papira, brige za biljke unutar skole, odrzavanje kamenjara, akcije ozelenjavanja skolskoga
dvorista itd. Drzi nastavu Prirode ucenicima petih razreda te nastavu Biologije i Kemije
ucenicima sedmih razreda. Vodi izvannastavnu skupinu Podmladak Crvenog kriza u svojoj

skoli. Nadalje, voditeljica je Zupanijskoga stru¢nog vijeca ugitelja biologije u svojoj zupaniji.

Uciteljica 3

Uciteljica 3 radi u osnovnoj skoli smjestenoj u urbanoj sredini. U Skolskoj godini 2019./2020.
Skola broji 552 ucenika, 493 u redovnim odjelima i 59 ucenika u posebnim razrednim odjelima.
Odgojno-obrazovni rad organiziran je u 29 razrednih odjela, a u sastavu Skole postoji jos 9
odjela za ucenike s teskocama u razvoju. Nastava se ostvaruje u dvije smjene. Prijepodnevna
pocinje u 8.00 sati i traje do 13.05 sati, a poslijepodnevna smjena pocinje u 14.00 sati i traje do
veliku i opremljenu sportsku dvoranu i Skolsku knjiznicu. Predmetna nastava ostvaruje se
kabinetski, a posebno su dobro opremljeni kabineti za kemiju, fiziku, biologiju, likovnu i
glazbenu kulturu te dvije informaticke ucionice. Za sedam ucenika bila je organizirana nastava
u kugi. Broj ugenika koji koriste prijevoz autobusom od kuée do skole i nazad iznosi 97. Skolsko
dvoriste, osim travnate povrsine obuhvaca rukometno, kosarkasko i odbojkasko igraliste koje
je ucenicima dostupno i u slobodnom vremenu. U¢iteljica 3 je profesorica biologije s 12 godina

radnoga staza, sa statusom uciteljice mentorice. Bila je izabrana u Stru¢nu radnu skupinu za
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izradu kurikula Biologije 2015. u okviru projekta Skola za Zivot. Mentorica je u Virtualnoj
ucionici za ucitelje Biologije pri CARNetovu sustavu za ucenje na daljinu Loomen. U skoli je
voditeljica izvannastavne aktivnosti Fotografi te dodatne i dopunske nastave. Predaje Prirodu i

Biologiju ucenicima petih, sedmih i osmih razreda.

Uciteljica 4

Osnovna skola u kojoj radi uciteljica 4 obuhvaca dva naselja, oba smjestena u ruralnim
sredinama. Obuhvac¢a mati¢nu (osmogodisnju) Skolu i podrucne (Cetverogodisnje) Skole.
Mati¢na obuhvaca 12 razrednih odjela, a podru¢na 2. Zgrada je mati¢ne skole relativno nova i
odgovara svim uvjetima za kabinetsku nastavu. U predmetnoj se nastavi koristi 5 ucionica,
dvorana za TZK od 400 m2 s potrebnom opremom, a u razrednoj nastavi 4 uc¢ionice. U¢ionica
za informatiku se koristi namjenski 24 sata tjedno, a ima 15 radunala. Skola ukupno ima 2 400
m2 unutarnjeg prostora i 33 600 m2 vanjskog prostora. Podru¢na skola je cetverogodisnja,
obuhvaca dvije ucionice i zbornicu. Po zavrsetku te Skole ucenici nastavljaju skolovanje u

mati¢noj skoli. Prijevoz za takve ucenike nije organiziran jer udaljenost do skole ne prelazi

-y =

2019./2020. skola je ukupno brojala 232 ucenika, od toga 110 ucenika u razrednoj nastavi te
122 ucenika u predmetnoj nastavi. Odgojno-obrazovni rad organiziran je u dvije smjene.
Prijepodnevna pocinje u 8.00 sati i traje do 13.05 sati. Poslijepodnevna pocinje u 13.15 sati, a
zavrsava u 18.20 sati. Uciteljica 4 je profesorica biologije i kemije s ukupno 8 godina radnoga
staza. Ima status uciteljice mentorice. Drzi nastavu uc¢enicima od 5. do 8. razreda. Nositeljica
je izvannastavne aktivnosti Domacinstvo u svojoj skoli te dodatne i dopunske nastave iz kemije.

Jedna je od ¢lanica Skolskoga preventivnog programa svoje skole.

Uciteljica 5

Osnovna $kola u kojoj radi uciteljica 5 obuhvac¢a maticnu skolu i dvije podrucne skole. Sve tri
se nalaze na ruralnom podruc¢ju. Ukupno ukljucuju 28 razrednih odjela. Matic¢na skola 15, a
podruc¢ne Skole 13 razrednih odjela. Mati¢na skola ima 16 ucionica od 866 m2, dvoranu za

Tjelesnu i zdravstvenu kulturu od 364 m2, knjiznicu i ¢itaonicu od 72 m2, informaticki kabinet

Skolske godine imala 449 ucenika, od ¢ega 220 u razrednoj nastavi i 229 u predmetnoj nastavi.
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Nastava je organizirana u prijepodnevnoj smjeni koja pocinje u 8.00 sati, a zavrsava u 13.05
sati. U podruc¢nim skolama provodi se samo nastava za ucenike od 1. do 4. razreda. Ucenika
putnika od 5. do 8. razreda, za koje je organiziran dolazak u skolu autobusima je 31. Skola je
ponosna na status Medunarodne eko skole koji je stekla 2004. godine. Uciteljica 5 je profesorica
biologije i kemije, sa statusom uciteljice savjetnice. Nakon zavrsetka studija biologije i kemije
upisala je studij teologije te je radila u osnovnoj $koli kao uciteljica biologije i vjeronauka.
Ukupno ima 27 godina radnoga staza. Drzi nastavu Prirode, Biologije i Kemije u¢enicima od
5. do 8. razreda. Voditeljica je izvannastavne aktivnosti Ekolozi te dodatne nastave iz Biologije
i Kemije i dopunske nastave iz Kemije. Sunositeljica je Skolskog preventivnog programa u
svojoj skoli. Nadalje, voditeljica je Zupanijskoga stru¢nog vije¢a ug¢itelja biologije u svojoj
zupaniji. Skola ima vjezbaonicu za Biologiju te ugiteljica redovito suraduje s Odjelom za
biologiju Sveucilista Josipa Jurja Strossmayera u Osijeku u poslovima vezanim uz studentsku

praksu.

Uciteljica 6

Uciteljica 6 radi u osnovnoj skoli smjestenoj u urbanoj sredini. U skolskoj godini 2019./2020.
Skola obuhvaca 548 ucenika, od toga 282 u razrednoj nastavi te 266 ucenika u predmetnoj
nastavi. Ukupan broj razrednih odjela je 26, 13 u razrednoj i 13 u predmetnoj nastavi. Uz 15
op¢ih i 1 specijaliziranu ucionicu skola ima skolsku knjiznicu, Skolsku blagovaonicu s
prirucnom kuhinjom, sportsku dvoranu i 2 sportska igralista (kosarkasko i nogometno). Vanjski
prostor skole, osim igralista koje obuhvac¢a 1636 m2, ima i zelene povrSine koje obuhvacaju
17170 m2. Skola je vjezbaonica studentima matematike za informatiku i u skoli se polazu
struéni ispiti iz Matematike. Struénu sluzbu skole ¢ine pedagog, psiholog i knjizni¢ar. Skola
ima status Medunarodne eko Skole. Odgojno-obrazovni rad organiziran je u dvije smjene.
Prijepodnevna pocinje u 8.00 sati i traje do 13.05 sati. Poslijepodnevna pocinje u 14.00 sati, a
zavrSava u 19.05 sati. Uciteljica 6 je profesorica biologije s ukupno 12 godina radnoga staza.
Ima status uciteljice mentorice. Trenutno je razrednica razrednom odjelu ucenika petog razreda.
Drzi nastavu prirode i biologije ucenicima petih, sedmih i osmih razreda. Voditeljica je
izvannastavnih aktivnosti Ekolozi i Drustvo za zastitu zivotinja te dodatne nastave Biologije.
Jedna je od koordinatorica Eko tima u svojoj skoli u okviru kojega sudjeluje u provedbi

nekoliko ekoloskih projekata.
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3.5. Postupci i instrumenti za prikupljanje podataka

Kako bi se dobila potpunija slika o istrazivanom problemu, u istrazivanju je koristena
triangulacija, odnosno kombiniranje razlicitih izvora podataka, istrazivackih metoda i
instrumenata: intervju, sustavno promatranje nastave, protokol za promatranje nastave,
istrazivacki dnevnik, ali i prisutnost samog istrazivaca koji je pratio promjene jer u
kvalitativnom istrazivanju istrazivac je klju¢ni instrument (Yin, 2009; Bognar, 2012). Ovakav
pristup doprinosi dubljem razumijevanju u okolnostima specifi¢cnima za kontekst istrazivanja
Sto dovodi do novih spoznaja. S obzirom da subjektivnost, osobno videnje i misljenje sudionika
mogu utjecati na pristranost, ovakav visestruki nacéin spoznavanja (triangulacija), gdje
podaci iz vise izvora vode do istog nalaza, doprinosi uklanjanju pristranosti i povecanju
istinitosti tvrdnji o istrazivanom modelu (Golafshani, 2003). Ukoliko se rezultati, a time i
zakljucci temelje na podacima prikupljenima na razli¢ite nacine, vjerojatnije je da su tocniji.
Prikupljanje istih podataka od svakog ispitanika ne predstavlja problem vjerodostojnosti ako se
svakog pojedinca nastoji razumjeti kao individuu s jedinstvenom perspektivom (Patton, 2002).
Autor pojasnjava da iako je cilj triangulacije pokazati kako razliciti izvori podataka ili pristupi
istrazivanju donose isti rezultat, potrebno je provjeriti takvu dosljednost. Razlicite vrste
podataka mogu dati donekle razli¢ite rezultate jer su razliite vrste istraZivanja osjetljive na
razliCite nijanse u stvarnom svijetu. Zato je u rezultatima razli¢itih vrsta podataka vazno
razumijevanje nedosljednosti. Utvrdivanje takvih nedosljednosti ne treba smatrati slabljenjem
vjerodostojnosti rezultata, ve¢ moguénoscéu za dubljim uvidom u odnos istrazivackog pristupa i

fenomena koji se proucava.

3.5.1. Intervju

Za potrebe istrazivanja koristen je otvoreni standardizirani intervju u kojemu su slijed pitanja i
nacin postavljanja pitanja unaprijed odredeni (prilog 1, prilog 2, prilog 3). Pitanja su u intervjuu
vlastito konstruirana i osmisljena za potrebe istrazivanja. Patton (2002) objasnjava kako su u ovoj vrsti
intervjua ista pitanja postavljana svim ispitanicima istim redoslijedom. Rijec¢ je o precizno formuliranim
pitanjima otvorenog tipa. Sva pojasnjenja ili potpitanja koja su mogla pomoci isptitanicima zapisana su u
samom intervjuu. Ovakav pristup intervjuu dopusta vecu fleksibilnost i individualizaciju, $to ostavlja
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mogucnost da ¢e se od nekih ispitanika prikupiti viSe informacija nego od drugih. Jos jedna od znacajki
otvorenog standardiziranog intervjua je tendencija da se vrijeme ispitanika Koristi u¢inkovito. Svakom
je sudioniku omogué¢eno da odgovori svojim rije¢ima pri ¢emu nisu bili ponudeni gotovi
odgovori, odnosno da izrazi vlastita shvacanja i osobne perspektive vlastitom terminologijom
(Patton, 2002). Istim redoslijedom su se svim uciteljima postavljala jednaka temeljna pitanja
otvorenog tipa (Cohen i sur., 2018). Do odstupanja je doslo u iznimnim sluc¢ajevima kada su
se uciteljima postavljala dodatna pitanja radi boljeg razumijevanja specifi¢ne situacije
svojstvene samo njima. Patton (2002) navodi da istraziva¢ ima fleksibilnost u odredivanju
toga kada je prikladno dublje istraziti odredene teme ili ¢ak postaviti pitanja o novim
podrudjima istrazivanja koja izvorno nisu bila predvidena u razvoju pitanja za intervju.
Pitanja su grupirana u cetiri kategorije, prema domenama medusobno povezanog modela
profesionalnog razvoja ucitelja (Clarke i Hollingsworth, 2002): vanjska domena, osobna
domena, domena prakse i domena rezultata. Intervju je proveden sa svakim uciteljem u tri
ciklusa intervjuiranja. Prvo je intervjuiranje uslijedilo nakon prvoga posjeta nastavi
(sijecanj/veljaca 2020). Drugi je krug intervjua proveden u travnju 2020. godine, a tre¢i krajem
nastavne godine (lipanj/srpanj 2020). Ukupno je prikupljeno 18 intervjua. U pocetku su
intervjui biljezeni audiosnimkom nakon ¢ega su odmah napravljeni transkripti. No, uslijed
nastale pandemije uzrokovane koronavirusom vodeni su elektronickom postom (e-posta).
Audiozapisi i transkripti intervjua ostaju pohranjeni na istrazivac¢evu ra¢unalu. Standardizirani
otvoreni intervju olakSava analizu podataka jer je moguce prilicno brzo 1 lako pronaci

odgovor svakog ispitanika na isto pitanje, a potom ih i usporediti (Patton, 2002).

3.5.2. Sustavno promatranje nastave

Sustavno promatranje nastave ostvareno je snimanjem s pomocu digitalne videokamere i
mobilnog uredaja. Videozapisi su koristeni za naknadnu analizu nastave. Posjeti i snimanje
nastave realizirani su prisustvom, u veéini slucajeva, dva istrazivaca iz projektnog istrazivackog
tima. Jedan je snimao kamerom usmjerenom prema cijelom razredu, a drugi usmjerenom prema
uciteljici ili skupini odabranih ucenika prilikom izvodenja odredene aktivnosti. Promatraci nisu
sudjelovali u aktivnostima nastavnoga procesa. lako je namjera bila promatrati i snimiti ukupno
24 nastavne jedinice (svaku uciteljicu po cetiri puta), to je bilo naglo obustavljeno uslijed sirenja
pandemije koronavirusa zbog ¢ega se nastava prestala odrzavati u skolama. Nastava svake
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uciteljice snimljena je dva puta. Kod vecine se radilo o snimanju blok-sata biologije. Tek se
jedna uciteljica opredijelila oba puta za snimanje jednog sata, a jedna je uciteljica u prvom
krugu izabrala snimanje blok-sata, a u drugom jednog sata. Ukupno je promatran i snimljen 21
ogledni nastavni sat. Prvi ciklus posjete nastavi proveden je krajem sijec¢nja i poc¢etkom veljace
2020. godine, a drugi pocetkom ozujka 2020. godine. Iznimka je snimljena nastava na daljinu
jedne sudionice istrazivanja u travnju zbog fizickog zatvaranja Skola uslijed pandemije COVID-
19 i prelaska na odrzavanja nastave na daljinu. Taj videozapis je ostvaren s pomocu aplikacije
Zoom. Na temelju posjeta i promatranja nastave vodene su biljeske 0 svakoj uciteljici,
nastavnom procesu, fizi¢kim i interakcijskim okolnostima. Konkretnije, sustavno su prikupljani
podaci koji su znacajni za sve Cetiri domene medusobno povezanog modela profesionalnog
razvoja ucitelja (Clarke i Hollingsworth, 2002). Tijekom sustavnoga promatranja nastave
podaci su prikupljani na manje predodreden nacin te se pozornost mogla usmjeriti na nijanse
dogadaja koje se mogu zamijetiti samo u stvarnim situacijama. Osim toga, shimke nastave su

koriStene za prac¢enje ostvarenih promjena sudionika u okviru projekta.

3.5.2.1. Protokol za promatranje nastave

Sustavnom promatranju nastave pristupilo se protokolom za promatranje nastave. Za potrebe
ovog istrazivanja ¢lanovi istrazivackoga tima su u okviru projekta konstruirali protokol (prilog
4) kombinacijom i modifikacijom pet postojecih: Opazanje i unapredivanje skolske nastave
(Bezinovi¢ 1 sur., 2012), Inside the Classroom Observation and Analytic Protocol (2000),
Reformed Teaching Observation Protocol (Sawada i sur., 2000), Science Classroom
Observation Protocol: Washington State’s Vision of Effective Science Learning Experiences
for Students (RMC Research Corporation & Washington State LASER, 2010) i Mathematical
Quality of Instruction (MQI) 4-point Version (Learning Mathematics for Teaching/Heather
Hill, 2014). Uvodni dio protokola obuhvaca osnovne podatke o ucitelju ¢ija nastava se
opaza, podatke o vremenu odrzavanja nastavnoga sata, razrednom odjelu i tematskoj
jedinici. Nastavak protokola sadrzava niz od 17 tvrdnji namijenjenih prikupljanju podataka
relevantnih za problem istrazivanja. Zadatak je opazac¢a bio za svaku tvrdnju oznaditi u kojoj
se mjeri s njom slaze pri ¢emu se stupanj slaganja procjenjuje u tri kategorije procjena: 1 — nije
prisutno, 2 — djelomi¢no prisutno, 3 — prisutno. Sudionici su upoznati s protokolom tijekom

odrzavanja prvoga stru¢nog skupa 23. 11. 2019. godine. Tijekom istrazivackoga procesa
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ukupno je 12 puta primijenjen protokol kojeg je istraziva¢ samostalno popunjavao
neposredno nakon promatranja i analize videozapisa nastave. Nakon svakog snimljenog
nastavnog sata uciteljice su prilozile nastavnu pripremu i materijale koje su koristile na
sustavu Moodle gdje su i objavljene snimke svih nastava. Svi popunjeni protokoli

pohranjeni su na istrazivac¢evu racunalu.

Cestice protokola se svrstavaju u domenu prakse medusobno povezanog modela
profesionalnog razvoja ucitelja. Buduc¢i da spomenuta domena ukljucuje obiljezja vezana uz
nastavni proces, gotovo je cijela organizirana prema znacajkama navedenima u protokolu.
Takoder, nazivi kodova su odredeni sukladno ¢esticama protokola s namjerom da budu sazeti
i ¢itatelju odmah daju osjecaj o Cemu se radi u tekstu (Braun i Clarke, 2006). Ipak, u popratnim
odlomcima su opisani Zivopisni primjeri zabiljeZeni tijekom sustavnog promatranja nastave,

intervjua i istrazivackog dnevnika koji zajedno ¢ine smislenu i zaokruzenu analiti¢ku pricu.

3.5.3. Istrazivacki dnevnik

Zapisi u istrazivackome dnevniku dopunjavaju ostale prikupljene podatke i opazanja, tj. ono
Sto nije evidentirano intervjuiranjem ili zabiljezeno tijekom analize nastave. Istrazivacki
dnevnik sadrzi refleksije ugiteljica o projektnim aktivnostima, njihova razmisljanja i planove
za akcijska istrazivanja. U njega su biljezeni dojmovi i zapazanja istrazivaca 0 opisima
uciteljica, procesu njihovih promjena, o problemima i dvojbama s kojima se uciteljice
susrecu, njihovim promi$ljanjima i reakcijama, zanimljivi detalji, elementi koje su sudionice
naglasile, anegdote iz privatnog zivota uciteljica itd. Podaci su u istrazivackome dnevniku
prikupljani tijekom svakog susreta s uciteljicama, a prikupljanje je prekinuto zbog situacije
izazvane pandemijom COVID-19. Svi zapisi iz istrazivackoga dnevnika sacuvani su na

racdunalu istrazivaca.

3.6. Obrada podataka

Postupak obrade podataka je uklju¢ivao kodiranje transkripata intervjua, biljeski vodenih
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tijekom promatranja nastave kao i onih iz istrazivackoga dnevnika. Prije kodiranja tekstualni
podaci su nekoliko puta iznova ¢itani kako bi se jasnije razumjelo znac¢enje kljucnih pitanja,
glavne ideje i stekao osjecaj za cjelokupni tekst (Creswell, 2012). Tijekom ove faze poceli smo
biljeziti ideje i potencijalne sheme kodiranja na koje smo se poslije vratili. Potom smo podatke
dobivene intervjuima prepisali u pisani oblik. Proces transkripcije je posluzio kao detaljniji nacin
upoznavanja s podacima (Braun i Clarke, 2006). Postupak kodiranja je napravljen “ru¢no”, bez
uporabe programa za kvalitativnu analizu podataka. Otvoreno kodiranje, koje se odnosi na
pridavanje oznake dijelu teksta kako bi se opisao i kategorizirao taj dio teksta, izvodilo se red
po red, recenica po recenica, odlomak po odlomak. Na taj nacin dobili smo situacijske kodove,
kodove djelatnosti, kodove dogadaja, kodove strategija, kodove odnosa i dr. (Cohen i sur.,
2018). Kodirane smo podatke tematski analizirali, odnosno dobiveni su kodovi grupirani u
kategorije prema tematskom Kriteriju, a one daljnjim procesom u Sire teme. Kategorije
su se koristile za davanje strukture velikim i sloZzenim temama, kao i za demonstraciju hijerarhije
znacenja unutar podataka. Dakle, u ovoj smo fazi razmatrali na koje se nacine razli¢iti kodovi
mogu kombinirati i organizirati kako bi stvorili sveobuhvatne teme zbog ¢ega nam je bila korisna
uporaba vizualnih prikaza. Nakon toga je uslijedilo kodiranje svih podataka unutar tema koji
su propuSteni u ranijim fazama kodiranja. Ponovno kodiranje iz skupa podataka nije
neocekivano s obzirom da je kodiranje kontinuiran i sustavan proces (Braun i Clarke, 2006).
Tematska analiza podrazumijeva identifikaciju i svrstavanje podataka u odredeni broj tema
i deskriptivnih kategorija. Konkretnije, odgovori sudionika i podaci preuzeti iz biljeski s
promatranja nastave te istrazivackoga dnevnika kodirani su i kategorizirani u sedamnaest
kategorija koje su potom suzene u cetiri teme. Teme su odredene prema domenama iz
medusobno povezanog modela profesionalnog razvoja ucitelja (Clarke i Hollingsworth,
2002) i sukladno tomu imenovane. Svako tematsko poglavlje ¢ine kratki opisi odgovora
sudionika, temeljni podaci iz toga podruc¢ja i zakljucci koje je istrazivac¢ utvrdio. Nadalje,
uvrsteni su najistaknutiji i najspecificniji podaci vezani uz pojedine uciteljice ili njihovu
nastavu. Kodiranje je radio istraziva¢ koji je prethodno provodio intervjue i posjete nastavi
za potrebe ovog istrazivanja. Formirane teme, kategorije i kodovi predoc¢eni su i grafickim

prikazom.

Prilikom kvalitativne analize podataka vodilo se racuna o postupku triangulacije kojim se
nastojala izbje¢i jednostranost i pristranost istrazivac¢a. Radi se o metodoloskoj triangulaciji,
pri ¢emu su KkoriStene viSestruke metode prikupljanja podataka. Osim toga, u ovom

istrazivanju je koriStena triangulacija izvora podataka (Patton, 2002). Ona podrazumijeva
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konzistentnost u vremenu, odnosno usporedivanje i provjeru dosljednosti informacija dobivenih
u razlicito vrijeme 1 na razli¢ite nacine unutar kvalitativnih metoda. To ukljucuje usporedivanje
podataka dobivenih iz sustavnog promatranja nastave s onima dobivenim iz protokola i iz
intervjua, usporedivanje onoga Sto ispitanici govore nesluzbeno (zabiljezeno u istrazivatkom
dnevniku) s onim $to govore u intervjuu, provjera dosljednosti onoga $to ispitanici govore o
istoj temi tijekom vremena i usporedivanje razli¢itih perspektiva ispitanika (Patton, 2002). Kao
§to je vec ranije navedeno, u istrazivanju smo koristili intervjue, sustavno promatranje nastave,
protokol za promatranje nastave i istrazivacki dnevnik. Podatke dobivene iz razli¢itih
instrumenata i metoda smo viSestruko provjeravali kako bismo izbjegli eventualnu
neobjektivnost istrazivaca. Triangulacija rijetko dovodi do jedne, potpuno dosljedne slike. Zato
je bilo potrebno prouciti i razumjeti kada i zaSto postoje razlike. lako odredeni podaci dobiveni
iz sustavnog promatranja nastave daju rezultate drugacije od onih iz intervjua ili broj¢anih
podataka, ne znac¢i da su spomenute vrste podataka nevazece, ve¢ je vazno razumjeti razloge
razlika. Jednako je vazno i razumjeti kako rezultati uvelike ovise o kontekstu dogadanja.
Istodobno, dosljednost u ukupnim obrascima podataka iz razli¢itih izvora i logi¢na objasnjenja
razlika u podacima iz razli¢itih izvora znacajno doprinose ukupnoj vjerodostojnosti rezultata

(Patton, 2002).

Postavljena istrazivacka pitanja posluzila su pri interpretaciji dobivenih rezultata istrazivanja.
Ipak, sama je analiza podataka predstavljena tematski, odnosno ukljucuje kategorizaciju
podataka u odredeni broj deskriptivnih kategorija ili tema. Tematska analiza sazima klju¢ne
znacajke velikog broja podataka i omogucava bogati opis skupa podataka. Biljezi vazne
podatke u svezi istrazivackih pitanja te istice sli¢nosti i razlike u cjelokupnom skupu podataka
(Braun i Clarke, 2006). Tematska je analiza vezana uz medusobno povezani model
profesionalnog razvoja ucitelja koji je sadrzan u naslovu rada. S obzirom da se kroz Citav rad
bavimo modelom kao cjelinom, ¢inilo se prirodnim odrediti analizu prema njemu. lako smo ju
mogli provesti prema istrazivackim pitanjima utvrdujuci na taj nacin koji podaci odgovaraju
na pojedino pitanje, odlucili smo ne primijeniti isti nacin Koristen tijekom interpretacije

rezultata. Drugim rije¢ima, nastojali Smo izbjec¢i takvu vrstu ponavljanja.

Posrednicki procesi refleksije i djelovanja doprinijeli su razumijevanju veza i promjena
izmedu domena. Zbog svoje su vaznosti u nazivima kodova oznaceni kosim slovima.
Elementi koji povezuju domene istodobno im omogucuju da se razvijaju. TeSko je razdvojiti
ih izvan domena jer su upravo oni klju¢ne poveznice izmedu promjena u domenama, no nisu

dovoljno izri¢ito naglasene. Na taj na¢in mozemo objasniti i povezanost definiranu 3. i 4.
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istrazivaCkim pitanjem. RazliCita su promisljanja 1 samorefleksije uciteljica postupno doveli
do promjena u domeni prakse kao i do promjena u domeni rezultata. Primjerice, promjenama
koje se dogadaju u domeni prakse prethodi djelovanje onoga sto uciteljice znaju, vjeruju ili su
iskusile procesima refleksije ili samorefleksije. No, to moze znaciti i da su posrednickim
procesima promjene u domeni prakse dovele do promjena u domeni rezultata. Ili da su

spomenuti procesi doprinijeli poveznosti jednih promjena s drugima.

Rezultati kvantitativne analize dobiveni su na temelju ukupno dvanaest protokola za
promatranje nastave, provedenih u dva ciklusa pracenja nastave sest uciteljica. Protokol sadrzi
17 cestica koje su promatrane i propitivane tijekom nastave. Za svako obiljezje, procjene
su biljezene na skali od 1-3 te su tako unesene vrijednosti koriStene u daljnjim kvantitativnim
analizama. Sve analize provedene su u programu Jamovi v. 1.2.27 (The Jamovi Project,
2020). S obzirom na mali uzorak u istrazivanju (6 uciteljica ¢ija je izvedba procjenjivana u
dvije tocke mjerenja), prije svake analize provjerena je normalnost distribucije prikupljenih
rezultata s pomoc¢u Shapiro-Wilks testa, a kod svih statisti¢kih analiza p-vrijednost od 0.05 je
koriStena kao razina za utvrdivanje statisticke znacajnosti. Za svih proucavanih 17 obiljezja
Shapiro-Wilks testovi su upucivali na znac¢ajno odstupanje od normalne distribucije u jednom
ili u oba mjerenja. S obzirom na navedeno, za sva obiljezja kao deskriptivni podaci
prikazivane su medijan vrijednosti kao mjere centralne tendencije, zajedno s pripadaju¢im
prvim i tre¢cim kvartilom rezultata koji prikazuju rasprsenje rezultata. Razlike u procjenama
nastavne izvedbe nakon prvoga® i drugoga® mjerenja testirane su uz pomoé Wilcoxonova

testa sume rangova.

8 Pod prvim mjerenjem razumijevamo nastavnu izvedbu nakon prvoga struénog usavriavanja.

®Pod drugim mjerenjem razumijevamo nastavnu izvedbu nakon drugoga struénog usavrSavanja i
korespondencije na Moodleu koja ukljucuje refleksije drugih kolegica i ¢lanova istrazivackoga tima o snimljenoj
nastavi.
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4. KVALITATIVNA ANALIZA

4.1. Vanjska domena

Prva tema nazvana Vanjska domena obuhvaca pet Kkategorija: Vlastiti profesionalni
razvoj, lzobrazba ucitelja, Uciteljski dozivljaj uvjeta rada, Izobrazba virtualnim putem,
Uvjeti rada u virtualnom okruzju. Ugiteljice navode raznovrsna i bogata profesionalna
iskustva tijekom svoje Karijere. 1z njihovih iskaza vidljivo je kako redovito ulazu vrijeme i
angazman u svoje profesionalno napredovanje. To ukljucuje i razli¢ita struc¢na putovanja
kao i citanje strucne literature. Trude se usavrsavati koliko im prilike dopustaju, Sto uvelike
ovisi o financijskim moguénostima skole u kojoj rade. Cesto suraduju s kolegama izvan
formalnih okvira usavrsavanja razmjenjuju¢i medusobno informacije i iskustva. Opisuju
dobru materijalnu opremljenost skola u kojima rade, ali uo¢avaju manjak potpore u
radu svojih kolega i uprave skole. Uciteljice izrazavaju potrebu za usavrsavanjem u
metodicko-didaktickim podrucjima. Otvorene su za nove spoznaje i alternativne pristupe
radu. Unato¢ pandemiji COVID-19 koja je promijenila nacin rada, ali i obrazovanja te
usavrsavanja ucitelja, oni nastavljaju ulagati u svoj profesionalni razvoj. Ponajvise to ukljucuje
sudjelovanje na mreznim seminarima ili virtualnim seminarima kao i izobrazbu o nac¢inima
rada u virtualnom okruzju te samostalnu izradu nastavnih materijala koje u nastavi kombiniraju

S ve¢ postoje¢im.
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Slika 15. Tema 1. Vanjska domena

4.1.1. Vlastiti profesionalni razvoj

Uciteljeva kontinuirana uklju¢enost u proces profesionalnog i osobnog razvoja potrebna je zbog
uskladivanja s promjenjivim zahtjevima suvremenog drustva. Brojni su ¢imbenici koji utjecu
na profesionalni razvoj ucitelja su brojni. Podjednako su to vanjski ¢imbenici koliko i unutarniji.
Na temelju podataka dobivenih intervjuiranjem svrstali smo ih u Kkategoriju Vlastiti
profesionalni razvoj i sazeli na sljedece kodove: Prethodna iskustva; Oblici obrazovanja;
Literatura; Strucna putovanja; Mrezra suradnja; Mogucnosti usavrsavanja;, Oblici

usavrsavanja, Razmjena informacija i iskustava.
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Tablica 1. Kategorija 1.1. Vlastiti profesionalni razvoj

KODOVI

KATEGORIJA

TEMA

Prethodna iskustva

Oblici obrazovanja

Literatura

Strucna putovanja

Mrezna suradnja

Moguénosti usavrsavanja

Oblici usavrsavanja

Razmjena informacija i

iskustava

Vlastiti profesionalni razvoj

Vanjska domena

4.1.1.1. Prethodna iskustva

Uciteljice navode razlicita i zanimljiva prethodna iskustva od ranih pocetaka do sadasnjeg

vremena. Kod pojedinih uciteljica radi se o raznolikom i bogatom iskustvu koje je obiljezilo

njihovu karijeru. Takvi podaci i nisu neobi¢ni s obzirom da se radi o visoko motiviranim

uciteljicama sa statusom mentora ili savjetnika koje ulazu vrijeme i napor u vlastito

napredovanje i cjelozivotno obrazovanje. Uocavaju se i slicnosti u njihovim odgovorima.

Primjerice, tri uciteljice navode da su karijeru zapocele poslovima izvan struke. Nadalje, tri

uciteljice isti¢u autorstvo udzbenika vaznim profesionalnim iskustvom.
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., Kao dosadasnja iskustva istaknula bih autorstvo udzbenika (od 2014. na ovamo) te
sudjelovanje u radu na pisanju kurikuluma biologije (izabrana u Strucnu radnu skupinu 2015.)
i primjeni istoga u sklopu projekta Skola za Zivot i frontalnoj primjeni (dorada dokumenata,
edukacija ucitelja uzivo 1 putem platforme Loomen). Drago mi je sto na aktivan nacin

sudjelujem u promjenama u poucavanju biologije u skolama. “ (Uciteljica 3, intervju 1)

., ...suradujem s udrugom Klikeraj. Dakle, rad s darovitim ucenicima. | autor sam udzbenika za

sesti razred iz Prirode.« (Uciteljica 4, intervju 1)

,,Nakon zavrsetka studija biologije i kemije upisala sam studij teologije, radila u osnovnoj skoli
kao nastavnik biologije i vjeronauka. Nastojala sam povezati metode rada i oblike rada jednog
I drugog predmeta...bilo je to vrlo zgodno iskustvo u mom radu. Zadnjih 15 godina radim kao
nastavnik biologije i kemije. Voditelj sam Zupanijskog strucnog vijeca ucitelja biologije (...)
Suradujem i s Odjelom za biologiju (...), volim rad s mladim ljudima, medusobno izmjenjujemo
spoznaje. Radila sam na udzbeniku i radnoj biljeznici, prirucniku iz biologije za 7. i 8. razred
prema novom kurikulumu (Skolska knjiga). Sudjelovala sam izlaganjem na Kongresu biologa
u Porecu 2018. te na CUC-u'. Sudjelovala na seminarima OdrzZivog razvoja, Superviziji.

Radila predavanja na temu Obrnute ucionice... “ (U¢iteljica 5, intervju 1)

., Pa najveci preokret ustvari u mom profesionalnom zZivotu je bio nakon zavrsetka faksa, znaci
biologije i kemije. Nisam mogla naci posao kao profesor i onda sam jednostavno prijavila se
za kemijskog laboranta u jednoj tvornici, tvornici boja i lakova. |1 tamo su me primili. Ubrzo
sam krenula na poslove ekonomije i magistrirala sam ekonomiju i polagala razlike na fakultetu
i na kraju sam magistrirala ekonomiju. Kroz deset godina rada na tom poslu sam se ponovno

vratila u skolu, na moju srecu... “ (Ugiteljica 1, intervju 1)

,,ov0j profesionalni razvoj zapocela sam jos u studentskim danima jer sam dobila priliku raditi
kao struchi vodi¢ u PP Kopacki rit. (...) Prvo radno iskustvo u skoli je bilo odmah nakon sto
sam diplomirala i to na radnom mjestu uciteljice likovne kulture. Uzivala sam radeci taj posao
jer sam uvijek voljela crtati i gdje god sam mogla sam ispreplela prirodu i likovni. Mogu reci
da sam u svojih 12 godina radnog staza uvijek nekako isla naprijed i zaista sam stjecala samo

pozitivna iskustva. ““ (U¢iteljica 6, intervju 1)

10 CARNET Users Conference (CARNET-ova konferencija za korisnike)
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4.1.1.2. Oblici obrazovanja

Uglavnom uciteljice ne razdvajaju svoje neformalno od informalnog obrazovanja, nego se kod
njih te dvije sastavnice isprepli¢u. VVole pratiti promjene u obrazovanju, a napose u svojoj struci
te se obrazovati sukladno aktualnim situacijama i obvezama te izazovima koje pred njih
stavljaju ucenici i njihove potrebe. Najcesce opisuju kako svakodnevno uce od svojih kolega i
ucenika, kroz obrazovanje i razvoj vlastite djece, odlaskom u prirodu, istrazujuci i prateci
internetske stranice Drustva za zastitu prirode i okoli$a, suradnjom s udrugama itd. Dvije
sudionice naglasavaju sudjelovanje na mreznim te¢ajevima koje nude platforme European
Schoolnet Academy i Teacher Academy koji traju otprilike mjesec dana i gdje polaznici
dobivaju potvrdu. Jedna uciteljica isti¢e suradnju sa studentima kao vaznu sastavnicu svoje
izobrazbe. Druga ugiteljica, na upit ima li uloga voditelja ZSV-a utjecaja na njezin profesionalni
razvoj, odgovara: ,,Velikog. Puno vise moguc¢nosti za edukacijom...onda saznajem razlicite
primjere iz razlicitih podrucja... mislim, imam priliku sudjelovati, recimo na nekim
usavrsavanjima koje kao ucitelj nisam imala. | onda, normalno imam neke kontakte pomocu

kojih dolazim do neceg s§to u svom razvoju mi je bitno.” (Uciteljica 2, intervju 1)

“Ucim gotovo svaki dan od svojih ucenika i svojih kolega. Dio edukacije je izazvan novim
obvezama (npr. digitalni alati), no veci dio je potaknut izazovima koje pred mene stavljaju

ucenici i njihove potrebe (bilo intelektualne ili emocionalne).” (Ugiteljica 3, intervju 1)

“Tijekom studija sam zavoljela ornitologiju. U slobodno vrijeme mi je uZitak otiéi u prirodu s
dalekozorom i fotoaparatom i promatrati ptice. Najcescée su to Kopacki rit i Papuk. Pratim

stranicu drustva za zastitu prirode i okolisa te ornitoloskog drustva.” (Uciteljica 6, intervju 1)

“...oni (European Schoolnet Academy i Teacher Academy) imaju redovito neke tecajeve pa to
volim pogledati, poslusati. Obicno traju negdje mjesec dana, ali ima se lijepo vremena i
prouciti i rijesiti to sto treba. | evo ova Udruga (...) Klikeraj iz Osijeka. S njima...ovaj isla sam
jednom na edukaciju i stvarno mi se svidjelo. I onda kasnije smo uspostavili i tu suradnju. Tako

da je to s njima jako dobro.” (U¢iteljica 4, intervju 1)
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41.1.3. Literatura

Prema iskazima uciteljica, vec¢ina njih redovito ili ¢esto cita i proucava literaturu. Najcesce je
to literatura vezana uz sadrzaje biologije i ekologije, ali i iz metodike, didaktike, pedagogije ili
psihologije koju uditelji proucavaju kada se u nastavi suoc¢avaju s odredenim izazovom Kkoji ne
znaju rijesiti ili ako zele promijeniti neki dio u svome nacinu rada, npr. kako motivirati ucenike.
U ovom poglavlju ugiteljice navode i vaznost pracenja bioloskih tema u medijima, npr. na
internetu ili dokumentarnih emisija jer i ucenici ¢itaju, pronalaze i spoznaju nove zanimljivosti
za koje traze dodatna objasnjenja. Uciteljice su suglasne da je literatura jedan od ¢imbenika koji
im pomaze U svakodnevnom zivotu i pripremi za rad. Literaturu mozemo povezati s
posrednickim procesom djelovanja kao mehanizma s pomocu kojega promjena u jednoj

domeni dovodi do promjene u drugoj.

,Pa lakse mi je pripremiti se za nastavu i stvarno lakse se pripremiti za raznorazne situacije
koje dodu. Mislim da se onda stvarno i lakse suocim s necim sto se dogodi. Znam kako

postupiti. “ (UCiteljica 4, intervju 1)

,, Literatura svakako mi pomaze, najvise podrucja o pristupu djeci, razvoju...struka je drugo.
Struku konstantno moram raditi, to je nesto normalno, ali ovaj pedagoski dio mi je vrlo

potreban. “ (Uciteljica 1, intervju 1)

,,Pa to mi je bitan faktor. Mislim...bitno mi je dobiti sto siri nekakav uvid u razne stvari da
mogu primijeniti, da mogu izabrati sto meni pase. Svasta ja procitam i cujem, ali naravno,
mnogo toga odbacim. Ne mogu to sve primijeniti. (...) ...neka nova saznanja saznam iz medija,
ne citam bas nesto znanstvenu literaturu...sad objavljivanje raznih...ne znam...¢lanaka po
nekakvim stranim casopisima. Ali ono sto je bitno, otkriveno je ovo, otkriveno je ono, dodem

djeci i kazem. Mnogo toga oni ve¢ znaju, cuju. “ (Uciteljica 2, intervju 1)

“Literaturu vezanu uz Biologiju pratim redovito kako bi ostala u toku s novim znanstvenim
otkri¢ima. Takoder, ucenici vrlo cesto na TV-u ili internetu pronadu neku zanimljivost koju zele
da im pojasnim pa stoga pratim i bioloske teme predstavljene u medijima. Sto se tice literature
iz metodike, didaktike, pedagogije ili psihologije — nju pratim/proucavam kada se u nastavi
susretnem s nekim izazovom koji ne znam rijesiti ili ako zelim nesto promijeniti u svom

poucavanju.” (Ugiteljica 3, intervju 1)
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4.1.1.4. Struc¢na putovanja

Uciteljice imaju razlic¢ita iskustva kada su u pitanju stru¢na putovanja. Tri uciteljice kratko
spominju putovanja u Hrvatskoj zbog, primjerice priprema za drzavna natjecanja ili
sudjelovanja na kongresu, ostale tri pak opisuju zanimljiva putovanja u inozemstvo i raznovrsna
iskustva koja su pritom dozivjela. lako uciteljice smatraju putovanja korisnim iskustvom jer je
to jedan od nacina na koji medusobno izmjenjuju ideje s drugim kolegama, ¢ini se da ih u tome
ponajvise sprjecavaju financijski problemi: ,,Nazalost zbog financijskih stanja ne mozemo i¢i

cesto. Tako da je to malo negativna strana. ““ (Uciteljica 1, intervju 1).

,,Kao strucna putovanja istaknula bih sudjelovanje na edukaciji Pestalozzi programa pri Vijecu
Europe (,, Sex/sexuality education — Personal development, prevention of discrimination and
violence (SEXEDU)“) koja se odvijala u dva modula (Modul A - listopad 2013 Strasbourg;
Modul B — Svibanj 2014, San Marino). lznimno zanimljivo iskustvo jer su u radu sudjelovali
ucitelji i strucni suradnici razlicitih profila. Dio rada je obavljen u velikoj grupi (24 sudionika),
a dio u online mini grupama od tri ¢lana — koji su djelovali kao kriticki prijatelji prilikom
osmisljavanja radionica. Sudjelovala sam i u razmjeni prilikom Erasmus+projekta , My
passion, my future “ moje skole. Posjetila sam osnovnu skolu u Murciji (Spanjolska). Zanimljivo
iskustvo jer smo imali priliku sudjelovati u nastavi spanjolskih kolega i vidjeti opremljenost
skola.** (Uciteljica 3, intervju 1)

,..na Tenerife. To je prekrasno! Znaci, Erasmus. (..) To je bilo nesto
nevjerojatno...prekrasno...turisticki i struéno i profesionalno. (...) Sve mi je prekrasno, od
prirode do njihovog nacina skolovanja do opremljenosti, do komunikacije njihove s ucenicima.
Svasta sam vidjela. (...) Nasla sam se, da... nije me nesto posebno iznenadilo da bih ja sad
osjetila neku potrebu da mijenjam nesto svoje. Razliciti su, ali opet u onoj sustini smo sli¢ni.
Taj ucenik-profesor se kod nas u zadnjih dvadeset godina promijenio, tako da smo si blizi
ucenicima, otvoreniji. Oni jesu puno blizi, ali i ja osobno jesam. (...) Tako da, tu sam se nasla.
(...) 1 ono negativno sto stalno nesto mislimo da smo mi drukciji, losiji od drugih, nismo.

(Uciteljica 2, intervju 1)

»oudjelovala sam u Erasmus K1 projektu pa sam s kolegicom sustruchjakinjom iz skole
putovala u Ljubljanu na edukaciju. Zaista krasno iskustvo, spoj ugodnog s korisnim.*
(Uciteljica 6, intervju 1)
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4.1.1.5. Mrezna suradnja

Budu¢i da su obveze na platformi Loomen sastavni dio poslova ucitelja posljednjih godina,
oc¢ekivano je da ih sudionici navode kao jedan od nacina ostvarivanja mrezne suradnje za
komunikaciju s drugim kolegama. Pored toga, spominju uporabu internetskih drustvenih mreza
gdje izmjenjuju iskustva, primjere dobre prakse, ideje i sl. Primjerice, pojedine uciteljice su
medusobno umrezene putem razli¢itih Facebookovih grupa: Skolska zbornica, Nastavnici org.
kao i grupe biologa i kemicara putem kojih dijele materijale, videoisjecke, filmove, iskustva,
preporuke, dogadanja te raspravljaju o aktualnim problemima, Skoli za Zivot, zadacima na
Loomenu, suraduju kroz projekt Eko skola itd. Mreznu suradnju mozemo povezati s
posrednickim procesom djelovanja kao mehanizma s pomocu kojega promjena u jednoj
domeni dovodi do promjene u drugoj. Uciteljice su uglavnom zadovoljne mreznom
suradnjom i primjenom novih znanja i iskustava u svojemu radu. Nadalje, neke uciteljice isticu
koristenje raznih foruma, npr. forumi Pestalozzi programa kao i komunikaciju putem Skypea i
Google Drivea te putem alata Microsoft Teams. Tri u¢iteljice spominju komunikaciju i raspravu
s drugim sudionicima tijekom izobrazbe koju organizira European Schoolnet Academy,
uglavnom putem padleta ili grupa na drustvenim mrezama. Na sljedeci na¢in opisuju kako to u

praksi funkcionira i o ¢emu najvise raspravljaju:

,,Pa najcesce vezano uz tu temu. Dakle, ne znam, ovisi koja je tema, komentiramo kako je u
kojoj drzavi, kako u kojoj skoli, tko radi na kakav nacin...ne znam, jel' imaju dovoljno
opremljene ucionice, s kakvim se problemima susrecu. Onda to medusobno, dakle napisemo

kod koga je kakva situacija i komentiramo si . (Uciteljica 4, intervju 1)

,, ...znaci €Kipa...tri 0sobe u ekipi, onda posaljemo svoje radove i onda oni to proucavaju kakvi

su, kako smo mi to napisali ili kako smo izlozili.* (Uciteljica 1, intervju 1)

“Koristila sam mreznu suradnju za komunikaciju s kolegama. Sudjelujem u radu grupe ucitelja
biologije i kemije na drustvenoj mrezi (dijele se neki materijali te raspravlja o promjenama u
poucavanju ovih predmeta). Tijekom pisanja udzbenika cesto na taj nacin komuniciram s
urednicom i suautorima (putem Skype-a i Google Drive-a). U radu na reformi komuniciram s
kolegama mentorima putem alata Microsoft Teams te s polaznicima edukacije na platformi
Loomen. U radu na SexEd edukaciji koristili smo se forumima Pestalozzi programa kao i Skype-

om te Google Drive-om. U edukacijama koje organizira European Schoolnet Academy cesto s
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drugim sudionicima komuniciram putem padleta ili grupa na drustvenim mrezama.” (Uciteljica

3, intervju 1)

“Na Facebooku mi biolozi i kemicari imamo grupu preko koje dijelimo materijale, klipove,
filmice, iskustva, preporuke, dogadanja, itd. A grupe kao sto su Skolska zbornica, Nastavnici
org. uglavnom raspravljamo o aktualnim problemima, Loomenu, Skoli za Zivot.... suradnja i
kroz projekt Eko skola, e-skola. Korisno pri pomoc¢i u rjesavanju problema sa tehnologijom,

razmjena iskustva... ” (Uciteljica 5, intervju 1)

4.1.1.6. Mogucnosti usavrsavanja

Prema odgovorima uciteljica, njihove mogucénosti stru¢énog usavrsavanja uvelike ovise 0
financijskoj potpori skole u kojoj rade. Ve¢inom uciteljice navode da u tom smislu postoji
potpora ravnatelja/ice, no i to ovisi 0 ucestalosti takve vrste obrazovanja i potrebama drugih
kolega. Cini se da su najmanji problem jednodnevne i mrezne izobrazbe. Ukoliko se radi o
visednevnim i financijski zahtjevnijim izobrazbama, npr. na drzavnoj razini, uglavnhom je
dogovor da se ugitelji sustruc¢njaci u Skoli izmjenjuju svake godine glede odlaska na takve
izobrazbe. Neke uciteljice odgovaraju da ih ponekad financiraju samostalno, osobito ako
smatraju temu iznimno vaznom i korisnom. To ide u prilog visokoj motiviranosti uciteljica za

kontinuirano obrazovanje i ulaganje u vlastiti profesionalni razvoj.

,,Pa kod nas u skoli opcenito na neke daljnje puteve, na daljnje strucne skupove...dogovor je
da ide jedna osoba. Pa onda ovisi kako tko uhvati, da tako kazem taj termin. Ostali ne mogu.
Pa onda ja, ako me stvarno zanima tema i zelim oti¢i na to, onda sama si...ako je kotizacija

tako nesto potrebno uplatiti, to sama onda uplatim.* (Uciteljica 4, intervju 1)

,.Inace u nasoj skoli oduvijek se na to jako pazilo. Znacdi, i svaki nas ucitelj ima sto god, sto god
zeli 1 kamo god zeli i¢i, moze. S tim da ako su neke skuplje edukacije, kao drzavni nekakvi
skupovi...mi predmetni, znaci biologija, kemija...jedna kolegica ide jedne godine ona, jedne
godine ja. Tako se izmjenjujemo. Ako traje tri dana, ako je skuplje. A na mnoge sam ja sam
sama isla, placala put. Ravnateljica nas pusti ili ravnatelj bivsi, ali si moramo sami financirati.

Ali on osigura zamjenu, npr, u skoli. “ (UCiteljica 2, intervju 1)

,» U mojoj skoli ucitelji nisu bas imali prilike ié¢i na drzavne strucne skupove radi financija. Ja

sam bila na jednom drzavnom skupu jer se odrzavao u Osijeku. Trenutno nisam ni u mogucénosti
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izbivati iz kuce na nekoliko dana jer trebam uskladiti cuvanje djeteta i posao sto nekada nije
izvedivo. A mogu reci da u Osijeku i okolici zaista ima razlicitih predavanja i edukacija koje
mogu zadovoljiti moje potrebe. (...) Ukljucena sam u Erasmus projekte, ove godine u Erasmus

K2 projekt pa se veselim putovanju u Rumunjsku 2021. godine. “ (Uciteljica 6, intervju 1)

Kada je rije¢c o ucestalosti usavrsavanja, uciteljice su redovite na zupanijskim i
meduzupanijskim stru¢nim skupovima. Cesto odabiru seminare, predavanja i tecajeve u
virtualnom okruzenju. Ipak, kako je ranije navedeno, c¢esto su prepustene individualnom

razvoju kroz vlastite aranzmane.

,Uobicajeno se godisnje usavrsavam 5 -7 puta. Barem dva susreta budu organizirana od
strane zZupanijskih struchih vijeca, te dva od strane Agencije za odgoj i obrazovanje. Ostatak
najcesce odaberem u skladu s trenutnom ponudom i/ili mojim potrebama (edukacija od strane

neke udruge ili institucije te online edukacija). “ (Uciteljica 3, intervju 1)

,,Pa ja, recimo pa jednom mjesecno uvijek neszo. 1li odem na nesto ili pogledam na internetu

nekakav tecaj...tako da, jednom mjesecno, da. Tako nekako.* (U¢iteljica 4, intervju 1)

,, Trebalo bi biti jednom godisnje minimalno, ali nazalost to ne. (...) Zupanijska dvaput
godisnje. E sad onda GLOBE postoji dvaput godisnje, onda ti nasi eTwinning kad upadnemo
na te edukacije koje budu. Ili medusobno. Imamo strucna vijeéa u nasoj skoli. Drustveni i
prirodoznanstveni. Onda jedni drugima odemo, odrzZimo kojekakva predavanja, cujemo sto oni

rade. (...) Online je najpristupacniji. “ (UCiteljica 1, intervju 1).

4.1.1.7. Oblici usavrsavanja

Uciteljice navode kako oblici stru¢nog usavrsavanja koje pohadaju najcesce podrazumijevaju
seminare, radionice i predavanja. Kako smo ranije naveli, ti se oblici usavrsavanja ne odnose
iskljuc¢ivo uz one koje organizira Agencije za odgoj i obrazovanje ili pak Ministarstavo znanosti
i obrazovanja. Neke uciteljice nabrajaju sudjelovanje u organizacijama i manifestacijama kao
Sto su Tjedan mozga, No¢ znanosti, Festival znanosti gdje nauce nove i korisne sadrzaje. S
obzirom da su dvije ugiteljice voditeljice Zupanijskoga stru¢nog vije¢a biologa u dvjema
zupanijama, imaju dodatne obveze u okviru funkcije koju izvrsavaju. Prema odgovorima
uciteljica, izobrazbe variraju u kvaliteti i primjenjivosti u praksi. Neke ugiteljice ih smatraju

vrlo primjenjivima u svojemu svakodnevnom radu. Druge ne misle tako znajuc¢i da ce
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najkorisnija znanja ipak usvojiti u praksi ili individualnim obrazovanjem.

,, U svakom smislu jako primjenjivo. Bas ta nasa usavrsavanja Su bas...ono prakticna. | stvarno
niti sa jednog nisam dosla da nesto nisam primijenila. Ali stvarno mogu to reci. (...) Nas
predmet je, i jedno...i biologija i kemija totalno aktivha. Znaci, mi kada imamo te skupove, to
ne mozes pasivno pratiti. MoZe biti jedan dio koji te ono teoretski uvede, ovo drugo su sve kroz
radionice, a zapravo kroz nekakve razmjene misljenja, argumentiranje svojih misljenja... "

(Uciteljica 2, intervju 1)

,,Pa meni ona jako dobro dodu jer stvarno bave se onim aktualnim temama. Pa onda stvarno,
i ako ne stignem ovako nesto sama prouciti, pronaci, onda volim otiéi na tako nesro jer tamo
se onda stvarno prezentiraju neke ili nove metode ili tako nesto pa onda budem u toku s time

Sto se dogada. * (U¢iteljica 4, intervju 1)

,,Pa jedan dio je koristan, drugi mi je...ne bas. Zato sto sam ja prakticar. Ja volim da se to meni
pokaze u nastavi. Ja imam razrede u kojima imamo manjine, romske manjine (...) I tu covjek
treba stvarno se priviknuti, treba si organizirati sat da njih zaokupira. Jer oni ne znaju citati,
neki. Neki su nekulturni jer ne mozete s njima. Roditelji ne sudjeluju, oni ne sudjeluju. Ja volim
vise vidjeti to u praksi. Mi smo imali jedno usavrsavanje, trajalo je par dana kod nas u skoli.
Korak po korak je bio. Vezano za romsku populaciju. To mi je bilo predobro. To su uciteljice
koje su doslovce pokazale nacin kako oni rade. E to je meni usavrsavanje. Jako korisno. To mi

je bilo dobro. A ono gdje ja moram praviti plakat, to ja mogu i sama. ““ (U¢Citeljica 1, intervju 1)

,Kao voditelj ZSV ucitelja biologije organizator sam predavanja. Pratim novosti i nastojim
svoje kolege informirati. Kod organizacije skupa suradujem s kolegama i propitujem koje su to

teme koje ih zanimaju da bih mogla pozvati predavace.* (U¢iteljica 5, intervju 1)

4.1.1.8. Razmjena informacija i iskustva

Uciteljice smatraju da imaju dovoljno mogucnosti za razmjenu informacija i iskustava izvan
formalnih okvira usavrsavanja. U vecini slucajeva to objasnjavaju suradnjom s kolegama s
fakulteta i drugih skola te u skoli u kojoj rade. Najcesce je rije¢ o savjetima i dogovoru oko
nastavnih aktivnosti, izrade kriterija, radnih listova, opisnih pracenja, testova, odlazaka na

terensku nastavu, rjesavanja situacija s u¢enicima itd. Jedna uciteljica isti¢e vaznost tehnicke
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potpore u skoli (informaticara) kao i suradnju s geografom i fizi¢arem jer im se teme nerijetko
preklapaju. Neke napominju odrzavanje skolskih aktiva, npr. prirodoslovlja kojemu su osim
biologije i kemije pridodana druga podrucja. Clanovi se sastaju jedanput do dva puta godisnje
te iznose zanimljivosti i novosti s pojedinih stru¢nih skupova. Iz toga se moze zakljuciti kako

uciteljice cijene i priklonjene su suradnji, zajednistvu i timskomu djelovanju.

,Imam tu srecu da moja sestra takoder predaje Prirodu i Biologiju te vrlo cesto raspravljamo
0 pristupima nastavi i razmjenjujemo materijale ili se savjetujemo u nastanku istih. Takoder,
slican odnos imam s nekoliko kolegica koje rade u osnovnim i srednjim skolama po Hrvatskoj
ili na fakultetu i raznim udrugama koje se bave edukacijom s podrucja biologije i ekologije.
Ovakav pristup uvelike olaksava rad i pomaze u rjesavanju problema koji se mogu pojaviti u
nastavi i pripremi iste. Prednost je sto imamo i stvarno dobre savjetnice pri AZOO (Marina
Nist i Lydia Lugar) kojima se mozemo obratiti ako nas nesto zanima/muci. “ (U¢iteljica 3,

intervju 1)

,Naravno, imam puno kolegica s kojima suradujem. Istaknut ¢u kolegice s kojima radim u
Centru izvrsnosti, Osijek. | sretna sam sto jako puno mojih kolegica i kolega sustruc¢njaka
nesebicno dijele materijale i iskustva. Biolozi su uvijek spremni pomodi.« (Uciteljica 6, intervju
1)

,Naravno, imam puno kolegica s kojima suradujem. Kvalitetna suradnja je i s Odsjekom za
biologiju, s Carnetom... Kolegice i kolege biolozi kao i oni u skoli dijele materijale i iskustva.*

(Uciteljica 5, intervju 1)

“Pa ovako...imam kolegice s fakulteta...obicno s njima najcesée komuniciram. (...) sve suiu
drugim skolama i u drugim Zupanijama. Onda najcesce s njima. (...) Za savjete (ih pita)... ovaj
nekakvi testovi ili... ovaj terenske nastave. Je’l isla koja gdje, kako je bilo. Ili nekakve radne

listice razmjenjujemo. Tako da dosta si tu medusobno pomazemo.” (Uciteljica 4, intervju 1)

4.1.2. Izobrazba uditelja

Izobrazba ucitelja je cjelozivotni proces. Nastavlja se izravno na inicijalno obrazovanje i odvija
se razlicitim formalnim, neformalnim i informalnim oblicima. Kvalitetna struc¢na izobrazba

ukljucuje kombinaciju formalnog struc¢nog osposobljavanja i individualnog usavrsavanja u
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vlastitim aranzmanima, ponajvise zbog neuskladenosti tema stru¢nog usavrsavanja s njihovim

stvarnim potrebama i interesima. Tom se kategorijom nastojalo propitati zadovoljstvo

uciteljica, njihovi interesi i potrebe za struc¢nim usavrsavanjem, primjena novonaucenoga u

nastavnoj praksi te angazman, iskustva uciteljica u razlicitim projektima kao i njihova vaznost

Za nastavu.

Tablica 2. Kategorija 1.2. Izobrazba uditelja

KODOVI

KATEGORIJA

TEMA

Dodatna iskustva

Primjeri dobre prakse

Potrebe za izobrazbom

Strucni skupovi u okviru

projekta

Primjena novoga u praksi

Sudjelovanje u projektima

Povezanost projekata i

nastave

Izobrazba ucitelja

Vanjska domena

4.1.2.1. Dodatna iskustva

Osim nacina navedenih u prethodnoj kategoriji, izobrazba ucitelja moze se realizirati kroz

razlicite aspekte profesionalnih iskustava koja ucitelji dozivljavaju. Neke sudionice opisuju

specificna iskustva koja nisu svojstvena svim ugciteljima tijekom Karijere. Najcesée su to

iskustva vezana uz pisanje udzbenika ili poslove voditeljstva Zupanijskoga struénog vije¢a

biologa. U jednom primjeru radi se o djelovanju u Centru izvrsnosti, a u drugom u Stru¢noj
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radnoj skupini u okviru projekta Skola za Zivot. Isto tako, jedna u¢iteljica opisuje suradnju sa
studentima Odjela za biologiju Sveucilista Josipa Jurja Strossmayera u Osijeku pri ¢emu to
iskustvo prikazuje obogacuju¢im. Detaljno se objasnjava studentska praksa (organizirana u
tri ciklusa) te se moze primijetiti kako obuhvaca razlicite dijelove odgojno-obrazovnog
rada u skoli. Kod svih je uciteljica rije¢ o pozitivnim iskustvima koja su se pozitivno
odrazila na njihovu nastavnu praksu, ali su doprinijela i njihovu razvoju na osobnoj i
profesionalnoj razini. Pocele su iz drugog kuta promatrati nastavni proces, osobito odredene
sastavnice i analizirati na koje nacine nova iskustva mogu primijeniti u radu sa svojim

ucenicima.

“Moje iskustvo vezano uz pisanje udzbenika je dosta pozitivno. Prvo sam pisala manje ¢lanke i
tekstove, radila recenziju prijasnjih udzbenika, pisala ispite znanja. Na taj nacin sam naucila
kako trebam pisati, koja pravila trebam postivati, sto i gdje mogu potraziti. Tako da kada je na

kraju doslo pisanje samog udzbenika, nije bilo problema.

Nastavna praksa mi se poboljsala, jer dok sam istrazivala za udzbenik naucila sam dosta novih
i aktualnih informacija te upoznala najnovije metode rada (jer uz udzbenik pisemo i metodicki
prirucnik za ucitelje). Takoder sam pocela i na malo drugaciji nacin promisljati 0 pitanjima
koje postavljam (jer nije isto postavljati pitanja ucenicima kojima predajem cijelu vrijeme i

nepoznatim ucenicima korisnicima radne biljeznice).” (UcCiteljica 4, intervju 2)

“Kao prvo — udaljilo me je od prakse u fizickom obliku jer sam za vrijeme pisanja kurikuluma
i kasnije u pripremi za njegovu implementaciju bila izvan nastave. No, istovremeno me je to
iskustvo priblizilo nastavi jer sam je pocela promatrati iz sireg kuta i na nekim novim razinama.
Mislim da sada puno vise promisljamo 0 svrhovitosti nekih prakti¢ni radova i zadatka nego
prije i veci naglasak stavljam na razvoj opcih kompetencija (ne samo prirodoslovnih).”
(Uciteljica 3, intervju 2)

“Zahvaljujuci voditeljstvu ZSV imala sam priliku sudjelovati na vrlo kvalitetnim edukacijama
koje organiziraju razne organizacije upravo za voditelje. Imala sam informacije iz ” prve ruke”,
koje sam onda prosljedivala ¢lanovima ZSV, a isto tako sam imala informacije iz prve ruke s
“terena” koje sam prenosila visoj savjetnici ili Ministarstvu. Mogla sam organizirati strucha
vijeca s temama koje su mi sugerirale kolegice i kolege i na taj nacin izmjenjivali primjere

dobre prakse.” (Uciteljica 2, intervju 2)

“Kao voditeljica vijeca organiziram skupove, odrzavam predavanja, organiziram dolazak

predavaca. Kroz komunikaciju s kolegama saznajem koje su to teme koje ih zanimaju i koje su
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potrebne za razjasniti. Moja uloga je da budem posrednica za komunikaciju izmedu vise
savjetnice, Agencije za odgoj i obrazovanje i MZO. Odrazava se na moju praksu, naravno jer

SVe to Sto se cuje, vidi, istrazi nastojim primijeniti na svom satu u radu sa svojim ucenicima.

Radeci na udzbenicima i radnoj biljezniCi nasla sam se u situaciji puno Vvise istrazivati Strucnu
literaturu, proucavati tipove zadataka, dodatne sadrZaje, kako bi materijali za rad bili
da je to iskustvo imalo pozitivan utjecaj na moju praksu kao nastavnika.” (Uciteljica 5, intervju
2)

4.1.2.2. Primjeri dobre prakse

Promatrajuci nastavu drugih kolegica uciteljice su imale prilike prepoznati neke primjere dobre
prakse. Rado prihvacaju elemente koje smatraju zanimljivima i korisnima primijeniti i u svojoj
praksi. Sve uciteljice spominju eventualne promjene o kojima promisljaju radi unaprjedenja
kvalitete nastave. Ucestalo naglasavaju primjenu odredenih Montessori metoda rada koje su ih
zainteresirale, a koje su vidjele na videozapisima nastave drugih uciteljica. Neke ugiteljice
primjecuju kod kolega lezerniji pristup radu koji je i njima prikladniji, dok su se druge podsjetile
na odredene nastavne strategije koje su u posljednje vrijeme zapostavile. Jedna uciteljica
uoc¢ava moguc¢nost reorganizacije cijeloga nastavnog sata. Ogledne primjere dobre prakse i
ucenje temeljem tudih videoisjeCaka mozemo povezati s posrednickim procesom refleksije

kao mehanizma s pomocu kojega promjena u jednoj domeni dovodi do promjene u drugoj.

“Reorganizacija nastavnog sata, kako bi se ispunile znacajke kvalitetne nastave biologije. ”

(Uciteljica 6, intervju 2)

“Mislim da bi primjena barem dijela Montessori pedagogije na satu bila od velike koristi.

Vidjela sam da su kolegice dio ugradile u svoju nastavu.” (Uciteljica 5, intervju 2)

“Montessori metode rada su me odusevile pa sam to pocela koristiti u nastavi i vjerojatno ¢u
nastaviti koristiti kada se vratimo u skolu. Sve kolegice ¢iju sam nastavu promatrala su dosta
opustene i1 odlicno vladaju atmosferom u svojim razredima. 1zmjenjuju razne metode i oblike
rada i nastava im je dosta dinamicna pa se isto pokusavam ravnati prema onome sto sam vidjela

kod njih.” (Uciteljica 4, intervju 2)
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“Da, naravno, svidaju mi se drugaciji pristupi grupnom radu, izlaganje, ponavljanje,
vrednovanje, uvodni dio nastave. Kako pratim svoje tri kolegice iz Projekta od svake mogu
puno nauciti. Od pojedinih sam preuzela nacin rada u grupama, izrada mapa, od jedne KWL

koju sam malo zanemarila.” (Uciteljica 1, intervju 2)

4.1.2.3. Potrebe za izobrazbom

Potreba za kontinuiranim stru¢nim usavrsavanjima ucitelja je nedvojbena. Vaznije pitanje je
koje su njihove stvarne potrebe za stru¢nim usavrsavanjem jer se ¢esto susre¢u s temama koje
nisu u sredistu njihovih interesa i nisu relevantne za njima aktualnu problematiku. Zbog toga bi
se uciteljice najcesce htjele usavrsavati u metodi¢ko-didakti¢kim podrucjima povezanim s
njihovim potrebama. Zanimaju ih nastavne strategije kojima zele nastavu uciniti pristupa¢nijom
i ucinkovitijom za ucenike. Takoder, pokazuju volju proucavati kako IKT alati i digitalne
kompetencije mogu unaprijediti nastavni proces. Potaknute stru¢nim skupom organiziranim
isklju¢ivo za njih kao sudionice projekta, gdje su imale priliku upoznati mogucnosti primjene
Montessori pedagogije u nastavi, moze se uociti kako ugiteljice izrazavaju pozitivne dojmove
0 spomenutom pedagoskom pristupu. Usmjerene su i prema ciljevima novog kurikula te imaju

tendenciju obrazovati se u skladu s tim.

“Zeljela bih se vise usavrsavati u smjeru didakticko — pedagoskog pristupa nastavi. Vrlo
jednostavan razlog, pruziti ucenicima na jednostavan i zanimljiv nacin znanje iz biologije.

Pribliziti ih STEM podrucju. Jako mi se svida Montessori pristup.” (UCiteljica 1, intervju 2)

“Malo vise razviti digitalne kompetencije za ucenje i poucavanje radi lakseg koristenja online
dostupnih izvora, alata i aplikacija u svakodnevnom radu, buduc¢i da je skola usia u projekt E-

skole.” (Uciteljica 6, intervju 2)

“Iskljucivo metodika nastave. Ma znaci strategije ucenja i poucavanja. Svi nacini izvodenja
nastave kojima cu ostvariti sto bolje razumijevanje, motivaciju, Koristenje razlicitih metoda
kako bi nastavom ostvarila konceptualno razumijevanje. Znaci sve sto podrazumijevamo pod
metodikom nastave....to podrazumijeva i metode alternativnih skola....Montessori, Waldorfske

skole, itd...” (Ugiteljica 2, intervju 2)

“Istrazivacki radovi. Na koje nacine ih provoditi i kako ih pisati. Zato sto je prema novom
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kurikulumu veéi naglasak na istrazivackoj nastavi pa bih se htjela poblize upoznati s tim

podrucjem.” (Uciteljica 4, intervju 2)

4.1.2.4. Struéni skupovi u okviru projekta

Gotovo sve uciteljice iskazuju zadovoljstvo sudjelovanjem i temama struc¢nih skupova
organiziranih u okviru projekta Strucno usavrsavanje ucitelja u funkciji unapredenja rezultata
ucenja ucenika osnovne skole u prirodoslovnom i matematickom podrucju. Prilikom jednog od
dva takva struc¢na skupa predstavljene su im osnove Montessori pedagogije i prikazana primjena
u praksi. Sve uciteljice naglasavaju zadovoljstvo spomenutom metodom koja ih je zaintrigirala
te iskazuju volju kako bi predstavljene primjere mogle primijeniti u svojoj nastavnoj praksi.
Dakle, uciteljice su sklonije konkretnim temama i prakti¢nim primjerima koje smatraju
svrhovitima za svoje ucenike i za unaprjedenje vlastite prakse. Takoder, pridaju vaznost
ugodnom ozracju, konstruktivnim prijedlozima, preporukama za rad i primjerima dobre prakse,
§to im uvelike pomaze u radu. Strucne skupove u okviru projekta mozemo povezati s
posredni¢kim procesima refleksije i djelovanja kao mehanizama s pomocu kojih promjene u

jednoj domeni dovode do promjena u drugoj.

“Da, definitivno. Montessori pristup mi se definitivno cini jako privlacan ucenicima, a i samim
uciteljima. Drago mi je da je ta metoda odabrana u jednom od skupova jer od velikog broja
informacija, bitno je ne komplicirati stvari, a ucenicima pribliziti znanje na sto zanimljiviji i

njima prihvatljiviji nacin.” (U¢iteljica 1, intervju 2)

“Nasi skupovi me jako raduju. Vrlo sam motivirana i nemam problema s prihvacanjem sugestija
u dobroj namjeri. Ugodno okruzenje, ucenje i rad na sebi me motivira i jedva cekam sljedeci

skup kada ¢emo iznijeti svoja nova iskustva.” (Uciteljica 2, intervju 2)

“Nista mi nije tesko, imam unutarnju motivaciju. Ne smatram Kkritiku osobno, nego kao
poboljsanje moga rada. Trebamo pomicati granice. Ne bojim se. “ (Uciteljica 2, Istrazivacki

dnevnik)

“Naravno! Osobno me najvise odusevila Montessori pedagogija jer se razlikuje od klasichog

obrazovanja.” (Uciteljica 6, intervju 2)

“Sretna sam sto sam dio tima. Prihvacam kritiku, Zelim unaprijediti nastavu, novo uvesti.*
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(Uciteljica 6, Istrazivacki dnevnik)

“Upoznajemo nove metode i nacine rada. Komentiramo jedni drugima nastavu, vidimo sto je
dobro odradeno, na sto bi vise trebali obratiti paznju ili mozda probati odraditi na neki drugi
nacin. Dio ideja koje sam vidjela kod drugih kolegica, iskusala sam u svojoj nastavi (ili
planiram iskusati na temama za koje mislim da su odgovarajuce). Vidjeli smo razlicitu
opremljenost raznih ucionica, upoznali nacine na koje se ucitelji snalaze za izradu vlastitih

materijala (...materijali za Montessori).” (Uciteljica 4, intervju 2)

“U ovakvim zajednicama olaksavamo rad jedni drugima raznim savjetima, materijalima,

primjenom onoga sto vidimo kod drugih.” (Uciteljica 4, Istrazivacki dnevnik)

“Kada odlucimo nesto mijenjati, osjecamo se nesigurno, a ovakve stvari (struchi skupovi) ti
daju snagu, savjet i poticaj da to pokusas i usmjerenje kako to izvesti.* (Uciteljica 3, Istrazivacki

dnevnik)

4.1.2.5. Primjena novoga u praksi

Uciteljice su otvorene prema novim spoznajama, aktivnostima i drugacijem nacinu rada s
ucenicima jer im to sve dodatno olaksava rad i daje poticaj za osmisljavanje novoga pristupa
nastavi. Nove informacije i primjere smatraju izvorom ideja i promisljanja o primjeni u vlastitoj
praksi. Preferiraju propitivati razlicite oblike, metode i materijale za rad, stoga zajedno s
uc¢enicima provjeravaju sto je za njih najprimjenjivije. Nove spoznaje ih motiviraju da o vlastitu
radu promisljaju iz druge perspektive. Pri tome vode racuna jesu li sve ideje provedive.
Primjerice, jedna uciteljica razmislja na koji nac¢in Montessori metodu uklopiti u nastavu

biologije i je li to ostvarivo bez izdvajanja velikih financijskih sredstava.

“Volim sve nove ideje probati u radu sa svojim ucenicima i vrlo je zanimljivo kako neke stvari
ucenicima pribliziti na razlic¢ite nacine. Volim kad je nastava dinamicna, kad dodem do nekih
novih spoznaja. Volim to sa svojim ucenicima odraditi, uputiti i njih da oni izucavaju i onda
zajedno biramo nacine koji nam se najvise svidaju i koji su najefikasniji.” (Uciteljica 5, intervju
2)

“Ono sto mi se svida ili novo naucim/c¢ujem pokusam sto prije primijeniti u vlastitoj nastavi.

Motiviraju me da iz drugog kuta sagledam svoju nastavu — nacin na koji predajem, koje
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materijale odabirem, kakve zadatke zadajem ucenicima i sl.” (Uciteljica 4, intervju 2)

“Kada nesto novo naucim, jedva ¢ekam da to primijenim u nastavi, sto i napravim. Tako da mi

to izuzetno puno koristi u mome profesionalnom razvoju.” (Ugiteljica 2, intervju 2)

4.1.2.6. Sudjelovanje u projektima

Ukoliko se u skoli provodi neki projekt, pretpostavka je da su u njegovo provodenje ukljuceni
visoko motivirani ucitelji. Razlozi zbog kojih uciteljice pristupaju projektima su brojni.
Najcesce navode da ih u tome poticu znatizelja, interes, izazovi suvremene nastave, motivacija
za pracenje inovacija, potreba za odmakom od redovne nastave i sl. U tome traze dobrobit za
svoje ucenike kako bi i oni imali moguénost istrazivati i uciti novo, upoznavati druge ucenike,
suradivati S njima te, ako se radi o medunarodnim projektima, putovati u druge zemlje. Osim
Skolske razmjene, znacajna je i razmjena dobre prakse u suradnji s razlicitim partnerima i
podrzavanje inovativnih rjesenja. Uciteljice prihvacaju principe otvorenog pristupa i u
projektima vide mogucnost rada na osobnom i profesionalnom razvoju. Rado prihvacaju takve
vrste obveza i ne spominju da za njih treba izdvojiti puno vremena. Sudjelovanje u projektima
mozemo povezati s posrednickim procesom djelovanja kao mehanizma s pomocu kojega

promjena u jednoj domeni dovodi do promjene u drugoj.

“Razlog mog pristupanja projektima je radoznalost i zelja za ucenjem novoga. Kako predajem
dva predmeta koja su usko povezana (biologije i kemija), tako je i podrucje mog istrazivanja i

projekata malo sire.” (U¢iteljica 1, intervju 2)

“Razlozi ukljucivanja u projekte su jer je samim tim ucenicima zanimljivije. Istrazuju,
proucavaju, salju rezultate svoga rada u neku bazu podataka, razmjenjuju iskustva s

prijateljima iz drugih skola.” (Uciteljica 5, intervju 2)

“Sve oko nas se mijenja. | spoznaje i ucenici i nacini ucenja. Mislim da je iznimno bitno
konstantno se usavrsavati i iskusavati videno/nauceno u vlastitoj nastavi jer tako necemo

izgubiti motivaciju. A i lakse se nositi s izazovima moderne nastave. ” (Uciteljica 3, intervju 2)

“Upoznati nove ljude, kulturu, oblike obrazovanja, omoguciti ucenicima mobilnost i pruziti im

priliku koju mozda u zivotu nece imati.” (UCiteljica 2, intervju 2)
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4.1.2.7. Povezanost projekata i nastave

Svaki angazman i uciteljska aktivnost (pa tako i ona vezana uz projekt) odrazavaju se na njihov
daljnji rad s u¢enicima. Uciteljice objasnjavaju da sudjelovanje u projektima obogacuje njihovu
nastavnu praksu jer imaju moguénost razmjene ideja, primjene novih ideja u nastavi i suradnje
s kolegama koji ne moraju nuzno biti njihovi sustru¢njaci. Trude se povezati projektne
aktivnosti s nastavom i pronaci elemente koje mogu primijeniti u svojoj nastavi i aktualizirati
je kroz projekt. Koristenjem novih tehnologija u okviru projekta trude se poboljsati svoj rad.

Ujedno, to je jedan od nacina na koji prakticiraju vlastitu refleksiju.

“Uvijek ima djece koja zele raditi nesto vise i nesto novo, a kroz projekte je najlakse okupiti

ucenike koji zele razvijati nova znanja i vjestine. ” (Uciteljica 6, intervju 2)

“Sudjelovanje u projektima postavlja me u poziciju procjene vlastitog rada, ali cijelog naseg
obrazovnog sustava. Ako sam vidjela da mi se nesto svida kod drugih, uvijek to primijenim u
svome radu. Siri mi vidike i mogu reci da sam do sada iz videnog zakljucila da i mi imamo vrlo
kvalitetnih stvari i ne trebamo biti prekriticni prema sebi, ali isto tako mozemo jos puno nauciti

od drugih.” (Ugiteljica 2, intervju 2)

“Projekti koje provodim su vezani za proucavanje prirode i svoja istrazivanja nastojim povezati
s nastavom. Primjerice, ove godine proucavamo fenologiju, zajedno s ucenicima smo postavili
istrazivacko pitanje, pratimo listanje breze te sam s ucenicima u skolskom dvoristu oznacila
promatrane grane i zaduzila ucenike koji prate listanje. Nakon toga pregledavamo rezultate,
pravimo grafove i donosimo zakljucke. Izradujemo PPT i plakat u nekakvom digitalnom alatu.
Isto tako smo pratili Savu i njene pritoke, te pupanje i cvatnju magnolije.” (Ugiteljica 1, intervju
2)

4.1.3. Uciteljski dozivljaj uvjeta rada

Uvjeti su rada vazan aspekt zadovoljstva i funkcioniranja ucitelja na radnom mjestu, a koji

utjeCu na njegov osobni, a samim time i profesionalni razvoj. Oni su u pravilu subjektivne

prirode i ovise o predodzbi svakoga ucitelja. Na njih, izmedu ostalog, utjece nacin kako
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uciteljice gledaju na uvodenje inovacija u nastavnu praksu, kako dozivljavaju radnu okolinu i

kako se u njoj osjecaju, kakvom dozivljavaju potporu svojih kolega, stru¢ne sluzbe i ravnatelja

Skole, koliko su zadovoljne materijalnom opremljenoséu skole te kakvo misljenje imaju o

virtualnim ucionicama i virtualnoj zbornici koje odnedavno Kkoriste zbog okolnosti

prouzrocenih pandemijom COVID-19. Stoga su navedene sastavnice objedinjene u kategoriju

nazvanu Uciteljski dozZivljaj uvjeta rada kako bi se propitali ¢cimbenici razli¢itih okruZja u

kojima uciteljice rade.

Tablica 3. Kategorija 1.3. U¢iteljski dozivljaj uvjeta rada

Radno ozracje

Opremljenost Skole

Virtualna zbornica i u¢ionica

rada

KODOVI KATEGORIJA TEMA
Inovacije u nastavi
Potpora u radu
Uciteljski dozivljaj uvjeta Vanjska domena

4.1.3.1. Inovacije u nastavi

Prema misljenju uciteljica, inovacije u nastavnoj praksi pozeljne su i potrebne. Pri tome

promisljaju da njihovo uvodenje treba biti postupno i polagano kako bi ih stigli pravovremeno

prouciti, usvojiti i analizirati. Takoder drze da nije dobro previse novoga uvesti odjednom te da

je velika odgovornost na svakom ucitelju koji treba individualno uvoditi promjene u skladu s
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mogucnostima, potrebama i interesima svojih uc¢enika. Najvece prepreke koje pritom uocavaju
su tehnicke prirode kao i vremenska i materijalna dimenzija, odnosno opremljenost kabineta
materijalima za rad. Ukratko, uciteljice se ne boje promjena u svojemu poslu te drze da te

promjene u umjerenom opsegu mogu dovesti do kvalitetnije nastave.

,,Smatram da su promjene i inovacije u nastavnoj praksi nuzne, no isto tako smatram da nije
pozeljno uvesti mnostvo promjena odjednom. Svaki nastavnik treba napraviti samorefleksiju
na svoj dosadasnji pristup rada te probrati aktivnosti i metode koje odgovaraju i promjenama
koje se uvode (npr. sada s obzirom na reformu). Kako ne bi doslo do zasi¢enja i monotonije,
svaki ucitelj u rad treba s vremena na vrijeme uvoditi i neke nove metode koje ¢e ucenicima
olaksati usvajanje novih sadrzaja i razvoj novih kompetencija. Najveca prepreka pri uvodenju
inovacija — demotivatori (osobe koje u svemu vide samo negativno i poteskoce). ““ (Uciteljica 3,

intervju 1)

,,Promjene su nuzne, definitivno, ali smatram da se trebaju provoditi u skladu s mogucénostima
svake skole. Imam srecu da radim u skoli koja je dobro opremljena i stalno se ulaze u nastavu.
Po svojoj prirodi ja sam jako uporna i ne odustajem lako, tako da se zajedno s kolegama i
ucenicima hvatamo u kostac sa svim problemima i zajednicki ih rjesavamo. *“ (Uciteljica 5,

intervju 1)

,,Pozitivno gledam i volim kad se stalno nesto novo dogada. Ne bjezim od novog, to mi je

izazov.* (Uciteljica 2, intervju 1)

,,Meni nedostaje vremena. Jednostavno, vrijeme mi je kratko, ne stignem, imam...vjerujem da

i ostali imaju puno stvari...ali najvise ta vremenska komponenta. «“ (Ugiteljica 1, intervju 1)

,Vecéina ucenika je dosta samostalna i svoje znanje slabije dijele s ostalima, dok su drugi dosta
povuceni i kao da se stide 7raziti njihovu pomoé. Tu se javlja onaj problem za vremenom, neki

Ucenici brze zavrsavaju rad, neki sporije.” (Uciteljica 1, Istrazivacki dnevnik)

,,Pa najvise, najvece prepreke mi budu nedostatak, npr. materijala, opremljenost kabineta.
Imam relativno dobro opremljen kabinet, ali nekad se stvarno dogodi da ne mogu i nemam

sredstva da to ikako pobo/jsam.« (Uciteljica 4, intervju 1)
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4.1.3.2. Potpora u radu

Kolegijalna je potpora jedan od cimbenika koji utjece na uspjesan i uravnotezen radni odnos s
drugim kolegama na poslu. Na temelju iskaza uciteljica moze se zakljuciti da ih drugi ucitelji i
Skolske strucne sluzbe ne podupiru dovoljno. Nacelna potpora u radu uciteljicama ne izostaje,
ali uglavnom navode da stvarne potpore nema. VVeéu potporu i poticanje na inovativne strategije
poucavanja i uvodenje promjena u nastavu dobivaju od ravnatelja, no i to najcesce ostaje na
deklarativnoj razini. Nerijetko uciteljice same preuzimaju inicijativu pri pokretanju ili
uklju¢ivanju u nove poslove te same predlazu nove ideje ili aktivnosti. Ne navode da pritom

nailaze na otpor kolega.

,,Ja to vise samoinicijativno. Definitivno. Mada imam potporu ravnateljice skroz. Ona je za
sve. To sto se nje tice bez daljnjeg. E sad strucni suradnik...nemam bas toliko doticaja puno s
njima. (...) Ali ovako, kolege sto god, sto god, podrzat ¢e. Imali smo evo taj jedan projekt u
eTwinningu o pisanju sastava vezano za putovanja na Mjesec. Radili smo o Mjesecu. | kolegica
iz Hrvatskog je ono prihvatila super, ona ¢e odraditi s klincima to. Znaci, njoj to ne treba, jel’,
ali evo zna koji ucenici to dobro pisu i ona je to s njima napravila. Ona je bila odusevljena, ja
sam bila odusevljena, Klinci su bili odusevljeni. Bas onako eto, taj dio smo dobro odradivale.*

(Uciteljica 1, intervju 1)

,Da, da, uvijek ja npr. kad dodem s nekom idejom, nesto...moze, ali onda izvoli to sama
napraviti. Nemoj previse uznemiravati druge ljude. Tako da, tako to bude na kraju. “ (Uciteljica
4, intervju 1)

,»...podrska u smislu zajednicke izvedbe nije toliko prisutna (postoji blagoslov, ali ne i Zelja za

sudjelovanjem strucne sluzbe, ravnatelja, kolega). “ (Uciteljica 3, intervju 1)

,,»Ja sam potaknuta prvenstveno sobom iznutra. Jer ja kad sam osjetila da se ne osjecam dobro
u skoli, onda sam mijenjala sebe. Nisam ocekivala od drugih nista, ali sam imala podrsku kada
sam htjela to napraviti. Onda mi je i ravnatelj i ravnateljica pomogli, ali ne mogu rec¢i da mi je
netko izvana dosao i rekao Hajde ti sad to. Nije. Dolazi nama ravnateljica: Hajmo, ljudi, ima
projekata, proradite, ali nikad nije uperila prstom: ti, ti, ti. Nego smo se mi samoinicijativno

Javljali. © (Uciteljica 2, intervju 1)
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4.1.3.3. Radno ozracje

Profesionalno zadovoljstvo ucitelja povezano je s meduljudskim odnosima na radnome mjestu.
Podrzavajuce i afirmirajuce ozracje pridonosi kvaliteti nastavnoga procesa i zivota u skoli.
Svaki sudionik odgojno-obrazovnog procesa odgovoran je za stvaranje poticajnog ozracja na
poslu. Neke uciteljice iskazuju pozitivna misljenja o radnom ozracju u skoli, osobito potaknute
zadovoljstvom zbog kolektiva u kojemu rade. Neke pak drze radno ozracje tek relativno dobrim
jer ne postoji pretjerana kolegijalnost drugih ucitelja, struc¢ne sluzbe i ravnatelja. Ipak, navode
da ih kolege ne sputavaju niti im opstruiraju rad. Dok se one osjec¢aju usamljeno u provedbi
odredenih aktivnosti, druge isticu otvorenost kolega prema nekim zajednickim poslovima,

potporu i ohrabruju¢u medusobnu suradnju.

,,EKipa je jako dobra, suradljiva. Neki suraduju vise, neki manje. Imam jednu kolegicu geografa
s kojom jako dobro suradujem. Znaci, nas dvije smo u GLOBE-u, eTwinningu. | szo god jedna,
druga odrade, ne moram se misliti, e sad nece ona to odraditi. Znam da ¢e odraditi. S druge
strane, imam kolegicu koja ¢e odraditi tek kad joj ja odradim. Onda ce...zavisi kako tko. Ali

uglavnom su pozitivne.“ (Uciteljica 1, intervju 1)

,, Puno mi znaci kad vidim kako drugi rade. Radim sa susretljivim kolegama, ali nas tri biologa
i kemicara nemamo medusobnu suradnju, kao da netko skriva nesto sto radi.* (Ugiteljica 1,

Istrazivacki dnevnik)

,,Pa ne znam...radno okruzenje je dobro. Nema da ima nekakvih velikih svada ili tako nesto.
Ali opcenito ako netko Zeli nesto raditi, ta osoba je sama. Sama to radi, sama sebi je podrska.
Mali broj ljudi ¢e pomodi. Evo npr. ove kolege npr. s kojima sam dobra, skocit ¢e tu i tamo. Ali
uglavnom je covjek sam. Sam se brine za sve. Tako da to moze biti iscrpljujuce.” (Uciteljica 4,

intervju 1)

,,Radim u super kolektivu, svi smo spremni za suradnju i pomo¢. Cesto se dogovaraju korelacije

izmedu predmeta. Najbolje ideje rode se na kavi poslije skole.” (Uciteljica 5, intervju 1)

,, U skoli je radno ozracje vec¢inom ugodno (biram drustvo kolega slicnih sebi). Ne postoji
ometanje u slucaju provedbe novih ideja, cak se vrlo pozdravljaju. U slucaju da se zeli
sudjelovati u nekom projektu ili imati integriranu nastavu/dan podrska je uvijek tu (materijalna

i dokumentacijska). “ (Uciteljica 3, intervju 1)
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,,Mi smo okrenuti prema tim nekakvim novim stvarima. Znaci, volimo te projekze...pa onda
volimo nesfo novo od uredenja skole do nekakvik...ne znam...izvanucionicke nastave. Tako
nesto izmisljamo, kopiramo od drugih i dodajemo svoje. Nije ono da sto smo radili, tako radimo
godinama. Ima dosta mladih ljudi, i starijih koji jednostavno vole raditi. Ja u svom kolektivu
ne mogu stvarno niti jednog kolegu sad prozvati niti bih ikad prozvala da kazem da sad ne zeli
nekakav izazov. Ako ne Zeli, onda nece to recéi, mozda ¢e se pritajiti. (...) Bilo je jedno
razdoblje...onako zatisja, ali sada smo se nekako svi vise aktivirali u tom smis/u...zbornica nam
je onako nekakva parlaonica. Svi Smo si dobri...ne mogu reci...profesionalno. Privatno nisam

sa svima dobra, normalno, ali profesionalno smo svi ok.*“ (Uc¢iteljica 2, intervju 1)

,, Uvijek sam imala podrsku kolega, strucne sluzbe i ravnatelja u skladu s mogucénostima skole.

(Uciteljica 6, intervju 1)

,Radim u odlichom kolektivu. I ucenici su jako dobri. Tu se osjecam zadovoljno. Svjesna sam

svojih prednosti i nedostataka . (UCiteljica 6, Istrazivacki dnevnik)

4.1.3.4. Opremljenost skole

Materijalni uvjeti rada obuhvacaju opremljenost prostorija (ucionice, kabineti itd.), ali i
vanjskoga prostora skole primjerenom didaktickom opremom i potrosnim materijalom.
Materijalna opremljenost skole je na zadovoljavajucoj razini prema iskazima uciteljica. Tomu
je najveci razlog sudjelovanje skola u projektu Podrska provedbi Cjelovite kurikularne reforme
Skola za zivot kojim su osigurana sredstva za opremanje $kola. Dok nekim ugiteljicama
nedostatak radnih materijala ne predstavlja vecu poteskocu za rad s uc¢enicima, druge bi voljele
kad bi imale dovoljno pribora za svakog ucenika. U tom smislu, nekim uciteljicama nije strano
nositi materijal za rad od kuce. Gotovo sve uciteljice spominju povezanost u¢ionice s kabinetom
Sto im olaksava prakti¢no izvodenje nastavnoga procesa. Takoder isti¢u uredenost ucionica

pametnim ploc¢ama, ali i probleme s njihovim funkcioniranjem.

,,Opremljenost je ove godine izvrsna. Nije bila takva jer smo sad izvukli novce iz fondova. Imam
sve. Znaci, stvarno, ne mogu ni za sto re¢i da nemam materijala. Sto se tice nekakvog
unutarnjeg uredenja, u maticnoj skoli mi je jako lose. 1 sad smo na dobrom putu da to

promijenimo. Ali to meni nikad nije bio problem. Meni je bitnije da je taj sat i da su ta djeca
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zadovoljna i ja od toga kako izgleda stol ili ne znam...Cak i kad nisam imala materijala,
donosila sam svoju limunsku kiselinu, sodu bikarbonu, sto ve¢ od kuce...i sad, dan danas nosim

svoje kad nesto hocu. Nije mi to prepreka.* (Uciteljica 2, intervju 1)

,,Imamo sve sto nam treba za rad, dobili smo na koristenje i Chromebook jer smo u Carnetovom

projekeu da istrazim njegove prednosti u odnosu na tablete.« (Ugiteljica 5, intervju 1)

,, Opremljenost skole je u redu. Imam svoju ucionicu sa spojenim malim kabinetom u kojem
drzim opremu i prakticne materijale (modeli, mikroskopi, laboratorijsko posude). Ucionica ima
klasi¢ni namjestaj, no u planu je postavljanje sudopera s pratec¢im instalacijama. U ucionici su
zelena ploca, bijela ploca te pametna ploca s pripadajucim prijenosnim racunalom. Strucna
literatura je uglavnom privatno viasnistvo, a potrebne radne materijale printam kod kuce (u
skoli postoji slozena procedura koja donekle otezava koristenje ove usluge). “ (Ugiteljica 3,

intervju 1)

,Odlicni. Odlicni. Znaci, ima i kompjuter i projektor, pametna ploca. Sad smo opremili
laboratorij. Sreduje nam se skola. Tako da je to super. (...) Skola ima energetsku obnowvu,
vanjski dio. Ali kabinet smo napunili s obzirom na sad ovu Skolu za Zivor. Pa smo taj dio sad
sredili. Sto se tice toga je ok.* (Uciteljica 1, intervju 1)

,...zadnjih tri-cetiri godine stvarno je, dosta se poradilo na opremljenosti. Dakle, sto
informaticka, sto stvarno modeli kod mene, pribor, posude. (...) Modeli, pribor, posude imam,
ali nemam dovoljno da...npr. to mi je Zao sto ne mogu dati svakom uceniku da radi za sebe.*

(Uciteljica 4, intervju 1)

4.1.3.5. Virtualna zbornica i uéionica

Pocetkom proglasenja pandemije COVID-19 i prelaskom na nastavu na daljinu, uciteljice su
klasi¢ne ucionice i zbornicu zamijenile virtualnima. Prema njihovu misljenju, uz jako dobru
organizaciju ucitelja i uprave skole, njihov rad dobro funkcionira. S obzirom na okolnosti i
brzinu kojom su organizirane, organizaciju ucitelja i uprave skole drze dobro osmisljenima.
Suglasne su da virtualno ozracje nije uobicajeno te da bi se rado vratile kontaktnoj nastavi.
Putem odredenih aplikacija uspjesno su provodile i odrzavale sastanke u skoli i nastavu sa

svojim ucenicima. Uocavaju kako su im za takvu vrstu rada potrebne dodatne vjestine te kako
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je izravna interakcija s u¢enicima i kolegama puno primjerenija i jednostavnija.

“Organizirali smo Uciteljsko vijece i Razredno vijece preko Zooma, podijelili informacije o
ucenicima, njihovim aktivnostima te njihovoj ukljucenosti u rad. Odradila sam sate sa
ucenicima preko Zooma. Sve je to ok, ali fali jako onaj kontakt sa ucenicima, kolegama. Shvatis
koliko je lakse odraditi sve u osobnom kontaktu sa svima, objasniti, a da ti IKT bude sam
pomocno sredstvo. Ovako je puno zeze i dirnuo me susret sa ucenicima kad vidis te oci koje te
gledaju i cekaju da kazes da je ovo kraj i da se vracaju u svoje ucionice, na igralista.”

(Uciteljica 5, intervju 2)

“Mislim da su se svi jos dobro i snasli s obzirom na brzinu kojom se sve odvilo. Ucenici sada
vec iznimno dobro reagiraju jer su uhvatili nekakav ritam obveza u online nastavi tako da je
definitivno bolje nego prvih mjesec dana (jer su onda jos svi vjerovali u brzi povratak). lako
svi priznaju (i kolege i ucenici) da se jako vesele povratku u ucionice. Izazovno je predavati
ovako — novi set vjestina je potreban i dosta je tesko pratiti motivaciju/povratne reakcije
ucenika (s obzirom da se zbog infrastrukture izbjegavaju video konferencije).” (Uciteljica 3,

intervju 2)

“Smatram to jako dobrim projektom, ali samo za ovakve, ekstremne situacije jer se rad u
stvarnom razredu ne moze ni S ¢im zamijeniti, kao niti “prava “ zbornica.” (Uciteljica 2,

intervju 2)

“Za mene 0sobno je to nuzno zlo koje jedva cekam zamijeniti radom u skoli i u ucionici.”

(Uciteljica 6, intervju 2)

4.1.4. 1zobrazba virtualnim putem

Izobrazba je ucitelja u virtualnim okruzjima puno fleksibilnija od tradicionalne jer ne zahtijeva
ogranic¢enost prostora, a ¢esto pruza mogucénost ponavljanja odredenoga sadrzaja u vrijeme
kada to sudionicima odgovara. Pandemija COVID-19 utjecala je na nacine obrazovanja i
osposobljavanja uciteljica kao i na njihovu interakciju s kolegama, razmjenu informacija i
iskustva u novim okolnostima, nacin izrade ili pribavljanja materijala za rad te samostalne
nacine obuke za rad na daljinu. Temeljem podataka prikupljenih u ovoj kategoriji mozemo

zakljuciti kako uciteljice, usprkos izvanrednoj situaciji i krizi, ne zanemaruju vlastitu izobrazbu
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i ulaganje u svoj profesionalni razvoj u skladu sa svojim moguc¢nostima. Nastoje samostalno ili
suradujuéi s drugim uciteljima usvajati znanja i vjestine potrebne za uc¢inkovitu organizaciju i

izvodenje poucavanja na daljinu.

Tablica 4. Kategorija 1.4. 1zobrazba virtualnim putem

KODOVI KATEGORIJA TEMA

Suradnja s kolegama u

kolektivu

Suradnja s kolegama izvan

kolektiva : . .
Izobrazba virtualnim putem Vanjska domena

Virtualna stru¢na

usavrsavanja

Nastavni materijali

Samostalna izobrazba

4.1.4.1. Suradnja s kolegama u kolektivu

Zbog virtualnog odrzavanja nastave medusobna suradnja ucitelja unutar istog kolektiva slabijeg
je intenziteta nego za vrijeme nastave uzivo. Uglavnom se svodi na aktualnu problematiku i
njezino rjesavanje. Temelji se na razlic¢itim komunikacijskim platformama, programima za
internetsko dopisivanje, telefonskim pozivima i drustvenim mrezama. Neke uciteljice navode
susretljivost kolega i spremnost za pomo¢, osobito ako je rije¢ o nedostatku digitalnih vjestina
potrebnih za sudjelovanje u nastavi na daljinu. Druge pak isticu problem nedovoljne suradnje

izmedu ucitelja.
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“Manja nego kada smo u skoli. Nedostaje komunikacije, svatko se uglavnom drzi svojeg

predmeta i svojih problema.” (Ugiteljica 4, intervju 3)

“Oblik suradnje sa kolegama uvelike se promijenio, ukljucivao je suradnju kroz drustvene
mreze, putem Yammera, e-maila, telefonskih poziva, Vibera. Uglavnom se komunikacija

odvijala unutar virtualnog okruzenja zbog novonastale situacije. ” (Uciteljica 5, intervju 3)

“U sklopu Razrednih vijeca raspravljamo o ucenicima koji imaju poteskoca s pristupom
zadacima ili imaju odredene tehnicke poteskoce. Takoder raspravljamo i 0 onim ucenicima koji
su neredoviti u izvrsavanju zadataka, ali naravno i o ucenicima koji su se izvrsno snasli i voljni
su pomoci drugima. Kroz razlicite oblike podrske (mail, skype, telefon) pomazemo si u
svladavanju odredenih digitalnih alata (npr kako najbolje provesti pisanu provjeru znanja, koji

alati su dobri za ponavljanje, kako ih koristiti i sl.).” (U¢iteljica 3, intervju 3)

“Suradnja je manjeg intenziteta nego u realnoj nastavi, razgovaramo unutar raznih grupa i

vezano samo uz ,,goruce “ probleme.” (Ugiteljica 2, intervju 3)

4.1.4.2. Suradnja s kolegama izvan kolektiva

Sve uciteljice navode postojanje suradnje s kolegama iz drugih skola. Uglavnom ju opisuju
pozitivnom, aktivnom i kontinuiranom. Cini se da novonastale okolnosti na to nisu imale
pretjeranog utjecaja. Uciteljice nerijetko razmjenjuju iskustva i informacije u organiziranim
Viber grupama, na videoplatformama ili repozitorijima digitalnih obrazovnih sadrzaja. Jedna
uciteljica navodi kako je s kolegicama sustru¢njakinjama iz drugih skola usporedivala nacin
provedbe nastave na daljinu. Druga uciteljica govori kako ona objavljivala svoje primjere dobre
prakse i digitalne nastavne materijale na raznim mreznim lokacijama i aplikacijama, $to je

moglo posluziti ostalim uciteljima kao potpora u radu.

“Razmjenu informacija sam imala sa kolegama sustruc¢njacima, u manjoj mjeri, ali opet

korisno, vezano za vrednovanje i slozene zadatke.” (Uciteljica 1, intervju 3)

“Ukljucena sam u nekoliko Viber grupa s kolegicama iz drugih skola koje predaju Biologiju i

Kemiju te izmjenjujemo materijale i iskustva. ” (Uciteljica 6, intervju 3)
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“Predstavila primjer dobre prakse na webinaru u sklopu eTwinning projekta pod naslovom
“Nastava na daljinu u osnovnoj skoli . Snimala video lekcije za MZO - Skola za Zivot za 6. i 7.
razred. lzradila primjere kriterija vrednovanja (izrada e-herbarija, izrada web stranice
ponavljanje gradiva (7. razred) za nakladnicku kucu Skolsku knjigu. Objavila materijale na
edutoriju - nastavne listice za terensku nastavu. Zanimljivo je to iskustvo, osobito snimanje

video lekcija, puno pripreme za izvodenje snimanja.” (Ugiteljica 5, intervju 3)

“Jesam s kolegicama iz struke koje znam ve¢ dulje vrijeme. Usporedile smo nacine na koje se
izvodi online nastava u njihovim skolama. Ono sto se moglo vidjeti jest da je svaka skola to
drugacije osmislila i provodila. Pojedine skole su izvodile nastavu u realnom vremenu (prema
odredenom rasporedu, imali su online nastavu preko Zoom-a te su ucitelji uz pomoc¢ kamere i
mikrofona drzali nastavu. Neki su prema odredenom rasporedu u tocno odredeno vrijeme dali
ucenicima zadatke za rjesavanje u trajanju od jednog ili dva skolska sata).” (Uciteljica 4,

intervju 3)

4.1.4.3. Virtualna strucna usavrsavanja

Potrebe i interesi uciteljica za izobrazbom uz pomo¢ struc¢nog usavrsavanja nisu jenjavali ni
tijekom fizickog zatvaranja skola i drugih ustanova za obrazovanje i osposobljavanje. Kako bi
odgovorile na izvanrednu situaciju, uciteljice su se cesée odlucivale za digitalna rjesenja.
Sukladno situaciji, usavrsavanja su se odvijala putem interneta, najcesce sudjelovanjem na
mreznim seminarima. Uciteljice su teme birale ponajvise prema svojim potrebama za dodatnim
ciljanim osposobljavanjem, u skladu s okolnostima ili svojim interesima. Takoder, nastavile su
se usavrsavati uz pomo¢ platforme Loomen. Jedna uciteljica navodi sudjelovanje u izradi
videolekcija na YouTube kanalu Skola za zivot. Sudjelovanje u virtualnim strucnim
usavrsavanjima mozemo povezati s posrednickim procesom refleksije kao mehanizma s

pomocu kojega promjena u jednoj domeni dovodi do promjene u drugoj.

“Pogledala sam par tutoriala o digitalnim alatima i procitala par ¢lanaka s preporukama o
koristenju alata za odredene svrhe (Edutopia, Carnet, Microsoft). Trenutno sam na online
tecaju How to teach online (Futurelearn) u slucaju da zatreba za sljedecu skolsku godinu.”
(Uciteljica 3, intervju 3)

“Imala sam jednu edukaciju vezano uz izvanskolsku aktivnost, radi se o projektu Crvenog kriza
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i jednu edukaciju od strane vise savjetnice za biologiju te nekoliko webinara.” (Uciteljica 2,

intervju 3)

“U strucnim usavrsavanjima nisam sudjelovala, ali sam se prikljucila stru¢noj radnoj skupini
iz Prirode te sam snimala video lekcije iz Prirode za 6. razred na kanalu Skole za Zivot.”

(Uciteljica 4, intervju 3)

“Sudjelovala sam u online medunarodnom seminaru za migrante u organizaciji Crvenog kriza
koji je trajao dva dana. Samostalno sam sudjelovala u online edukacijama za digitalne alate.”
(Uciteljica 1, intervju 3)

“Rad na Loomenu kroz virtualne ucionice, pratila razne webinare izdavackih kuca. Pratila

webinare za izradu materijala za nastavu. “ (U¢iteljica 5, intervju 3)

4.1.4.4. Nastavni materijali

Uciteljima je dostupan materijal za ucenje i poucavanje na daljinu. Usprkos bogatom izboru
kojega nude razlic¢ite nakladnicke kuce i internetske stranice, uciteljice se najcesce ne oslanjaju
isklju¢ivo na gotove materijale. Sve navode kombiniranje samostalne izrade materijala s ve¢
postoje¢im, u skladu s potrebama svojih ucenika i procesom ucenja. Uciteljice cesto
dopunjavaju gotove materijale s videolekcijama koje snimaju ili aktivnostima koje same
osmisljavaju. Vidljivo je da ponudene nastavne materijale smatraju kvalitetnim obrazovnim
sadrzajima koje znaju prilagodavati svojemu nacinu rada kako bi bili $to primjereniji
ucenicima. Neke uciteljice poti¢u ucenike na razli¢ite izvore ucenja i autonoman izbor

kao mehanizma s pomocu kojega promjena u jednoj domeni dovodi do promjene u drugoj.

“Vec¢inom sam se koristila gotovim materijalima i prema potrebi ih prilagodavala. Mislim da
mi iz STEM podrucja imamo veliki izbor kvalitetnih materijala koje je steta ne iskoristiti.

Ponekad, prema potrebi sam izradivala vlastite materijale.” (Uciteljica 6, intervju 3)

“Kombinirala sam materijale. Proucila bih sto je dostupno od gotovih lekcija/listi¢a i ukoliko
je odgovaralo mojim ucenicima — koristila bi ih u cijelosti. Ako su neki dijelovi trebali dodatno

pojasnjenje, sama bih snimila videolekciju ili dopunila postojecu s odredenim zadatcima i/ili
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pojasnjenjima. Odlucila sam se na kombinaciju jer sam na taj nacin ipak donekle osigurala
prepoznatljiv nacin poucavanja (na koji su ucenici naviknuti), a istovremeno nisam morala

izradivati sve potrebne materijale. ” (Uciteljica 3, intervju 3)

“Materijale za nastavu sam kombinirala. Snimala sam sama video lekcije za ucenike,
izradivala kvizove za ponavljanje, izradivala sa ucenicima online herbarije. Suradujuci s
kolegicom iz informatike povezivala sam gradivo biologije i informatike (izrada web stranice —
ponavljanje gradiva 7. i 8. razreda). Koristila sam se i materijalima izdavackih kuca,
prilagodila ih svom nacinu rada. Takoder sam ucenike upucivala i na stranice MZO-a, video
lekcije Skole za Zivot. Razlog - Zeljela sam da izvor informacija bude sirokog spektra te sam
ucenike zeljela uputiti na razlicite izvore te da se mogu koristiti onim koji im vise odgovara.”
(Uciteljica 5, intervju 3)

“Ovisno o tome je li mi se godisnji plan i program i godisnji izvedbeni kurikulum poklapao s
ponudenim materijalima s interneta, a i ono sto se nudilo sam pregledavala i razmisljala
odgovara li za moje ucenike. Dio materijala sam koristila od Skole za Zivot, dio s Eduvizije, ali
sve to sam sama kombinirala i oblikovala u zadatke koje sam postavljala ucenicima. Obrasce,
kvizove ili testove za ponavljanje i ocjenjivanje sam sama sastavljala prema gradivu i
materijalima koje su ucenici dobili.” (Uciteljica 4, intervju 3)

4.1.4.5. Samostalna izobrazba

Uvodenjem nastave na daljinu ucitelji su se morali u kratkom roku prilagoditi novom nacinu
poucavanja koje je uglavnom bilo organizirano na softverskim platformama za komunikaciju i
suradnju. Za to ih najcesce nitko prije nije pripremao, nego su uciteljice samostalno ucile kako
djelovati u virtualnoj ucionici i kako se pripremati za nastavu na daljinu. 1znimka su uciteljice
koje su ranije sudjelovale u projektu e-Skola ili programu Skola za Zivot te pritom se naucile
koristiti raznovrsnim digitalnim alatima. Takoder, razliciti internetski izvori, mrezni seminari
kojima su uciteljice samoinicijativno pristupale i potpora kolega bili su velika pomo¢ pri
snalazenju u virtualnoj sredini. Samostalnu izobrazbu mozemo povezati s posrednickim
procesom djelovanja kao mehanizma s pomocu kojega promjena u jednoj domeni dovodi do
promjene u drugoj.
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“Citala sam na internetu koje alate ostali ucitelji najvise koriste za koje aktivnosti te sam ih
proucila na njihovim stranicama (Carnet e-Laboratorij). Trudila sam se birati alate koji ¢e
ucenicima biti lako dostupni i jednostavni za koristenje. Od nekih alata sam odustala jer su bili
malo zahtjevniji, a neke sam koristila do zadnjeg dana.” (Uciteljica 4, intervju 3)

“Ucila sam na razne nacine. Ponekad kolege napisu kako su nesto koristili, pa to probam,
ponekad sama s interneta, ponekad od izdavackih kuca, webinara i sl.(...) ...sama sam pomocu

Youtubea ucila koristiti razne alate za nastavu.” (Uciteljica 2, intervju 3)

“Sudjelovala sam u svim mogucim online edukacijama za digitalne alate koje su se odrzavale.
Najkorisnija mi je bila webucionica Sandre Vuk koja je odradila fenomenalan posao za nas
ucitelje. Sve na jednom mjestu i webinari su se mogli pregledavati iznova ako neszo nije bilo
jasno. Takoder, razni tutorijali za digitalne alate na YouTubeu, Skoli za Zivot. Moja skola se
odlucila za Teams, alat o kojem me nitko nije obucio kako se u njemu radi jer nam je upravo
kad smo krenuli sa internom obukom, pao sustav. Postala sam samouk ucitelj i jedini izvor
informacija svojim ucenicima sto biologije i kemije sto informatickog dijela pristupanja
Teamsu jer oni to sami nisu mogli. Mojih 200 ucenika i dva ku¢na daka, mogu reci —ne ponovilo

sel” (Uciteljica 1, intervju 3)

“Mogu reci da mi je od velike pomo¢i bilo to sto smo kao skola sudjelovali u projektu e- Skole,
gdje sam kroz brojne edukacije naucila koristiti brojne alate u nastavi. Tako da sam s ucenicima
neke stvari odradila i u ucionici pa smo samo s nekim stvarima nastavili dalje raditi u virtualnoj
nastavi. Vrijedan izvor materijala je svakako e-Laboratorij, edutorij, e-sfera s mnostvom

digitalnih materijala za nastavu.” (U¢iteljica 5, intervju 3)

4.1.5. Uvjeti rada u virtualnom okruzju

Radni su uvjeti ucitelja u virtualnom okruzju radikalno izmijenjeni u odnosu na regularne.
Nacin poucavanja, komunikacije i suradnje u skolama poprimio je drugacije oblike, sadrzaje i
pristupe. Ucitelji su se morali prilagoditi novom nacinu rada i prilagoditi ga kontekstu
poucavanja i uc¢enja ucenika. Uciteljice ¢es¢e spominju nedostatke nego prednosti nastave na
daljinu, ali uglavnom izrazavaju zadovoljstvo njenim izvodenjem. S obzirom na smanjenu

aktivnost ili ¢ak potpunu neaktivnost nekih uc¢enika, potpora ravnatelja i stru¢ne sluzbe kao i
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ostalih kolega od velike im je koristi u smislu poticanja i ohrabrenja ucitelja za nove izazove.

Ipak, ona nije primije¢ena kod svih ugiteljica.

Tablica 5. Kategorija 1.5. Uvjeti rada u virtualnom okruzju

KODOVI

KATEGORIJA

TEMA

Prednosti i nedostaci nastave
na daljinu

Potpora u virtualnom okruzju

Komunikacija s kolegama u

virtualnom okruzju

Uvjeti rada u virtualnom
okruzju

Vanjska domena

4.1.5.1. Prednosti i nedostaci nastave na daljinu

Na pocetku opce krize izazvane pandemijom COVID-19 i prelaska na nastavu na daljinu,

uciteljice su vrlo brzo morale pronac¢i nacine kako osigurati nastavak procesa ucenja i

poucavanja. Prema njihovim iskazima, ulazu znatne napore u prilagodbu te pripremu i provedbu

obrazovnih sadrzaja. Uciteljice su podijeljenih dojmova o funkcioniranju nastave na daljinu.

Dok su neke s predrasudama pristupale novim okolnostima rada, a kasnije upoznale odredene

prednosti tih okolnosti, drugima je takav nacin rada neprirodan i kompleksan. lako nabrajaju

viSe nedostataka nego prednosti nastave na daljinu, uglavnhom su zadovoljne njezinom

realizacijom. Kao nepovoljne ¢imbenike najcesce isticu vrijeme ulozeno u pripremu takve

nastave, nemogucnost pruzanja kvalitetnih povratnih informacija i smanjenu komunikaciju s

ucenicima. Pored toga, jedna uciteljica navodi pojavu ucestalih tehnickih poteskoca. S druge

strane, neke od prednosti koje uciteljice spominju su upoznavanje s digitalnim alatima koji su

im postali dostupni te razvoj informaticke pismenosti i IKT vjestina ucenika i ucitelja.
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“Nastava vrlo dobro funkcionira, nakon dvotjednih tehnickih poteskoca. Razlog tome je sto
nastojim pojednostaviti zadatke i biti jednostavna i konkretna. Prema razgovoru s ucenicima,
roditeljima, a i prema anketama koje je nasa strucna sluzba provela imam takve povratne
informacije. Pronalazim i izradujem kvizove i koristim ih kao vrednovanje za ucenje i
vrednovanje kao ucenje. Nedostatak online nastave je nedostatak Zive rijeci ucitelja i
dvosmjerna komunikacija koja je jako potrebna kako ucenicima tako i nama uciteljima. Taj
nedostatak nastojim olaksati pronalaskom videa na youtube, stranicama MZO i nakladnickih
kuca koja olaksava ucenicima savladavanje novog gradiva.” (Uciteljica 1, intervju 2)

“Tehnologija mi je draga u nastavi i rado je koristim, no sada mi je dosta. Jako je tesko raditi
na ovakav nacin. Meni fale djeca, galama, smijeh, druzenje. Ovo nikako ne moze zamijeniti
stvarni nastavni proces. Stalno sam na racunalu, primanje poruka, odgovaranje na poruke,

objasnjavanje ucenicima.” (Ugciteljica 5, intervju 2)

“Online nastava je premasila moja ocekivanja. U pocetku sam mislila da to nece funkcionirati,
ali sada sam, malo je rec¢i odusevljena. Naravno da ima i nedostataka. Kroz ovu nastavu sam
dobila ucenike koji mi nisu bili aktivni u razredu jer su imali problema sa socijalizacijom. Sada
rade redovito i salju mi vrlo originalne radove. S druge strane, kada trebam neszo pojasniti (
kemija ), dolazim u problem. Tesko mi je kada nemam feedback, jesu li shvatili i ne mogu to
odmah provjeriti. Smatram da je ovakva nastavu posluzila svrsi, ovim ekstremnim uvjetima i

da mozemo uspjesno ostvariti ishode koje smo si zadali.” (Uciteljica 2, intervju 2)

“PREDNOSTI: vec¢a samostalnost ucenika, razvitak informaticke pismenosti ucenika i ucitelja,

zajednicki rad ucenika i roditelja.

NEDOSTACI: puno veéi angazman ucitelja za pripremu sadrzaja i zadataka- nema radnog
vremena, nedostatak socijalnog kontakta, cjelodnevni rad i dostupnost ucenicima, problemi u
komunikaciji, problemi s motivacijom ucenika, pasivnost jednog dijela ucenika, slabo razvijena
svijest kod ucenika za preuzimanje vlastite odgovornosti u radu, organizacije radnog dana i

izvrsavanja zadataka u predvidenim rokovima.” (Ugiteljica 6, intervju 2)

“Nedostaci — manjak usmene komunikacije s ucenicima. Nekima se inace ve¢ po reakcijama
lica moze zakljuciti razumiju li neszo ili ne. U ovom obliku je to nemoguce, a puno njih nece se
javiti ako je nesto nejasno. Nadalje, pretjerana ukljucenost nekih roditelja u izvrsavanje
zadataka. Nije mi jasno kako ne razumiju da nitko od nas ne trazi savrsenstvo vec¢ da su neke

vjezbe i kvizovi tu da bi se otkrile ,, slabe tocke “ koje treba popraviti.
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Prednosti — edukacija u smislu IKT-a (i ucitelja i ucenika). Razvoj novih vjestina i drugacije

promisljanje 0 nastavi, npr. metodologija video lekcija.” (Ugiteljica 3, intervju 2)

4.1.5.2. Potpora u virtualnom okruzju

Potpora ravnatelja i strucne sluzbe iznimno je vazna za svakodnevno djelovanje ucitelja, a
osobito prilikom njihova susretanja s novim nacinima realizacije odgojno-obrazovnog procesa.
Takvu potporu tijekom izvodenja nastave na daljinu uciteljice vec¢inom opisuju kvalitetnom.
Najvise su potpore i pomoci dobivale u situacijama neukljucivanja uéenika i neredovitosti u
radu, potom kada su se suocile s tehnic¢kih poteskoca, ali i prilikom potrebnog savjetovanja.
Uciteljice znacajnom isticu pomo¢ defektologinje u svezi prilagodbe sadrzaja ucenicima s
teSkocama u razvoju. Jedna uciteljica, opisujuéi suradnju s ravnateljem, naglasava kako su
novonastale okolnosti pridonijele da on kao ravnatelj jos vise uvidi slozenost i zahtjevnost

uciteljskog posla u izvanrednim uvjetima.

“Suradnja s ravnateljem i strucnom sluzbom je bila izvrsna. Uvijek su bili uz nas kad je trebalo

pomoci.” (Ugiteljica 6, intervju 3)

“Podrska je bila odlicha, u svakom trenutku su bili za potporu, prijedlog i savjet. Ponosna sam
na svoju strucnu sluzbu, pogotovo defektologinju koja je odradila lavovski posao.” (Uciteljica

1, intervju 3)

“Ravnatelj i strucna sluzba se nisu uplitali u moj nacin izvodenja nastave. Nisam primijetila da
su nadgledali tko sto radi. Uglavnom su pokusavali rijesiti probleme vezane uz neaktivnost i
nejavljanje pojedinih ucenika te tehnicke probleme (tableti koji ne rade). ” (Uciteljica 4, intervju
3)

“Podrska strucne sluzbe je bila ok. Odradili smo Razredno vijece gdje smo iznijeli poteskoce u
radu kako bismo ih zajednicki rijesili. Podrska je bila i od strane informaticara gdje su nam

pomagali otkloniti teskoce u radu.

On (ravnatelj) je odlazio u skolu i odradivao svoj dio posla po pitanju organizacije. Vidio je
koliko sam radila i mislim da je na taj nacin i svim kolegama u skoli dao do znanja da je svjestan
kako nam je zaista tesko i kako sada smo puno vise dostupni i stalno na usluzi ucenicima i

roditeljima.” (Uciteljica 5, intervju 3)
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4.1.5.3. Komunikacija s kolegama u virtualnom okruzju

Komunikacija uciteljica s kolegama tijekom odrzavanja nastave na daljinu podrazumijeva
njihove razgovore i dogovore putem razlicitih aplikacija i platformi za komunikaciju. Nekoliko
uciteljica drzi da se njihova komunikacija u tom razdoblju smanjila, a nekoliko, pak, da je ostala
na istoj razini kao i prije. Najcesce teme su (ne)aktivnost i (ne)redovitost ucenika u radu na
daljinu, dogovori o izvodenju nastave (uporaba digitalnih alata i sl.). Osim na Razrednim i
Uciteljskim vije¢ima, komunikacija uciteljica je intenzivna pojedina¢no s razrednicima kao
posrednicima izmedu roditelja, ucenika i samih ucitelja. Tek jedna uciteljica navodi kako se

njezina komunikacija pojacala s onim kolegama s kojima je do tada bila rijetka.

“Imamo nekoliko viber grupa, grupe prema razrednim vije¢ima u Teamsima. S kolegama i
kolegicama iz kolektiva najcesée komuniciram o ucenicima svog razreda (duguju li zadace,
kome duguju, istrazujem problem itd., a isto tako obavjestavam razrednike o radu ucenika
njihovih razreda u predmetima kojima predajem. Ukljucena sam u nekoliko viber grupa s
kolegicama iz drugih skola koje predaju biologiju i kemiju te izmjenjujemo materijale i

iskustva.” (Uciteljica 6, intervju 3)

“Definitivno se smanjila, kada razgovaramo, onda je to na poziv razrednika ako je u pitanju
ucenik pojedinog razreda ili razgovaramo tijekom Vijeca, bilo razrednih bilo uciteljskii. ”

(Uciteljica 2, intervju 3)

“Sto se tice pomodi i podrike — ostala je vecinom ista (u osnovi s onim kolegama i kolegicama
s kojima se u kolektivu i inace intenzivnije druzim) ili se ¢ak malo i intenzivirala (jer sam
komunicirala s kolegicama s kojima inace ne suradujem toliko — uglavnom oko digitalnih alata

su se vodili razgovori). “ (Uciteljica 3, intervju 3)

“Komunikacija se smanjila. Imamo online sjednice preko Zoom-a i u njima uglavnom pricamo

0 neaktivnostima ucenika. ” (Uciteljica 4, intervju 3)
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4.2. Domena rezultata

Sljedeca tema, nazvana Domena rezultata temelji se na trima kategorijama: Percepcija ishoda
ucenja ucenika, Pracenje istaknutih rezultata ucenja, Rezultati ucenja ucenika u virtualnom
okruzju. Istaknutim znacajkama rezultata svojih ucenika uciteljice drze aktivnost, motivaciju,
interes, kriticko razmisljanje i vjestine rjesavanja problema. Prema njihovim iskazima mozemo
zakljuciti kako veliku vaznost pridaju povratnim informacijama u nastavi. Praktican rad drze
jednim od Kklju¢nih nacina ucenikovog ucenja. Promisljaju¢i o poboljsanju spomenutih
elemenata, vecina uciteljica rad na uc¢enickoj motivaciji smatra najuc¢inkovitijom metodom. U
nastavnoj praksi ces¢e primjenjuju vrednovanje za ucenje. Premda otezano, spomenute
rezultate su nastavile pratiti i u nastavi na daljinu. Pri tome im je jedan od najvecih izazova
procjena samostalnog angazmana ucenika u izvrsavanju radnih obveza. Usprkos nastavi na

daljinu, neke ugciteljice zamjecuju bolje rezultate i znac¢ajan napredak svojih ucenika.

Utvrdivanje rezultata
Istaknuti rezultati utenja
utenja

Procjena rezultata ugenja
na kraju nastavne gadine \nlerprenrafue
rezultata uéenja

Utvrdivanje rezultata uéenja
u virtualnom okruZju

Interpretiranje rezultata
u€enja u virtualnom ckruZju DOMENA REZULTATA

Promjene u ugenicima

Oblici ufenja
utenika

—‘ PoboljSanje istaknutih

rezultata uéenja

Aktivnost ufenika u
nastavi na daljinu

Utinak vrednovanja na
istaknute rezultate utenja

Slika 16. Tema 2. Domena rezultata
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4.2.1. Percepcija ishoda ucenja ucenika

Ishodi, odnosno rezultati rada ucenika vazan su dio svakodnevnoga rada ucitelja. Ta se

kategorija odnosi na osobna stajalista i shvacanja svake uciteljice posebno kada je rije¢ o

ishodima uc¢enja njihovih u¢enika. Namjera je bila ispitati koji su rezultati znacajni za svaku

uciteljicu, kako ih utvrduje i interpretira. Pored toga, kategorija ukljucuje kod Oblici ucenja

ucenika kao nezaobilazni dio rezultata ucenja ucenika. Uciteljice najcesce potic¢u i vrednuju

motivaciju i interes uc¢enika, ali i samostalnost u vidu kritickog promisljanja i prakti¢noga rada.

Takoder, osobitu pozornost pridaju povratnim informacijama u nastavi koje su, prema njihovu

misljenju, redovite, konkretne i svrhovite uc¢enicima.

Tablica 6. Kategorija 2.1. Percepcija ishoda ucenja u¢enika

KODOVI

KATEGORIJA

TEMA

Istaknuti rezultati ucenja

Utvrdivanje rezultata ucenja

Interpretiranje rezultata

ucenja

Oblici u¢enja ucenika

Percepcija ishoda u¢enja

ucenika

Domena rezultata
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4.2.1.1. Istaknuti rezultati u¢enja

Neupitno je da svaki ucitelj tezi da njegovi ucenici izvrsavaju obveze i prihvac¢aju odgovornost
prema vlastitu ucenju i napretku. lako je svaka uciteljica u ovom istrazivanju odabrala drugu
vrijednosnu stavku, uoceno je kako nijedna ne navodi ocjene kao ¢imbenik prema kojemu
procjenjuju uceni¢ku uspjesnost. Radije se opredjeljuju za motivacijske i interesne aspekte
te elemente vise razine kognitivnih procesa. Pri tome bitnim drze da ucenici dublje
promisljaju 0 tematici koju proucavaju, samostalno rjesavaju probleme, aktualiziraju svoja

znanja te analiziraju i medusobno razgovaraju o svojim videnjima problematike.

,,Definitivno mi je lijepo kad dijete pokazuje interes, kad je motivirano u radu. Nastojim ih
staviti ustvari u grupe da rade. Ne uvijek, znaci ponekad da malo promijene nacin rada. | kad
vidim da oni raspravljaju upravo o onome sto mi radimo, to mi je onako velika pohvala. Vidim
da oni prepiru se oko toga jer ovaj je shvatio tako, ovaj tako i to je onako pozitivnho u tom
smislu. *“ (U¢iteljica 1, intervju 1)

,,Aktivnost, motiviranost ucenika, sposobnost rjesavanja problema i kriticko razmisljanje.

(Uciteljica 4, intervju 1)

,Pod istaknutim rezultatima podrazumijevam — interes ucenika za predmet, sposobnost
kritickog misljenja, ukljucivanje ucenika u prakticni rad, poticanje ucenika da razmisle o svojim
novim shvacanjima i sposobnostima te pozitivne interakcije medu ucenicima. “ (Uciteljica 3,

intervju 1)

,»...najveci uspjeh mi je kad me dijete nakon skolovanja...ne znam zaustavi vani, naravno javi
mi se i kaze da mu nikad nije bilo ljepse nego u osnovnoj skoli. Znaci, ne znanje, nego emocije.
Meni je bitno da dijete iz osnovne skole izade s ugodnim emocijama. Znanje, mislim...naravno
nesto osnovno znanje ima. Ne ulazim u to, svaki moj ucenik je sigurno izasao s osnovnim
znanjem, a ovo drugo ¢e sam nadogradivati. Ali te emocije, to mi je najbitnije. (...) Pa nekako
motivacija i emocije...to mi je poveznica. Da, jer uvijek idem na tu...ono evokaciju. Ajmo
evocirati uspomene na nesto ili ono...ajmo asocijaciju na nesto i onda krenemo jel'...z7o je neka

motivacija dalje u radu... “ (Uciteljica 2, intervju 1)

,,Kod ucenika izuzetno cijenim kad razmisljaju 0 onome sto govore i kad znaju cinjenice
povezati sa stvarnim zivotom. Motivacija, sposobnost kritickog misljenja, zajednicko rjesavanje

problema su po meni vrlo vazni kljucevi uspjeha.« (Ugiteljica 6, intervju 1)
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.,...mislim da preko motivacije i interesa ucenika te izvodenjem prakticnog rada mozemo doci
do formiranja kritickog misljenja ucenika. Vazno je i poticati ucenike na promisijanje i

upucivanje povratne informacije.” (Ugiteljica 5, intervju 1)

4.2.1.2. Utvrdivanje rezultata ucenja

Uciteljice propituju rezultate ucenja na razlicite nacine. Neke navode istrazivacki rad,
problemske zadatke ili male projekte, a druge se najcesce koriste razgovorom, radnim listi¢ima
i zadacima koji od ucenika zahtijevaju primjenu znanja. To zahtijeva i svakodnevnu izradu
dodatnih aktivnosti za sto je potrebno izdvojiti i dodatno vrijeme. Usprkos tomu, uciteljice
prate i analiziraju rad svojih ucenika, odnosno sastavnice koje smatraju vaznima te

pravovremeno reagiraju $to je detaljnije opisano u nastavku.

,,Pa pratim, pratim mimiku, pratim reakcije djece. Stalno ih pratim...mislim...gledam je li im
dosadno, nije im dosadno...da li je zanimljivo...gledam izraze lica...kako su aktivni.«

(Uciteljica 2, intervju 1)

,, Pa provjeravam, dakle primjenu onoga sto su oni naucili. Dakle, to usmeno, ne znam kroz
nekakav razgovor ili rade nekakve listice, rjesavaju...ili pokus na kraju, jel' dobiju dobar

rezultat. 1li tako nesto. “ (Uciteljica 4, intervju 1)

., Zadam im neki istrazivacki rad ili problemski zadatak.* (Uciteljica 6, intervju 1)

4.2.1.3. Interpretiranje rezultata ucenja

Rezultate u¢enja uciteljice uglavnom interpretiraju zajednickom analizom s u¢enicima, usmeno
ili pisano te povratnom informacijom. Kako ne bi sve ostalo na razini interpretacije, uciteljice
nakon toga znaju ocijeniti ucenike ili pak ucenici jedni druge ocjenjuju. Neke uciteljice
dublje pristupaju problematici, osobito ako se pokaze da ucenicki rezultati nisu
zadovoljavajuci. U tom slucaju prilagodavaju svoje poucavanje ili traze nacine kako neuspjehe
aktualizirati kao poticaje za poboljsanje. Prate¢i motivaciju i emocije ucenika, jedna uciteljica

isti¢e da ju zanimaju rezultati samovrednovanja skole na temelju kojih ¢e rezultate interpretirati
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i sukladno tome djelovati.

,, Interpretiramo ih zajedno s ucenicima, kroz postavljene kriterije, prijedloge pracenja, analize

uradaka, prijedloge poboljsanja. ““ (Uciteljica 5, intervju 1)

,, Obicno prodemo to sto je bilo, komentiramo rezultate, komentiramo nacin na koji su oni dosli
do toga. Ako treba, ispravimo ili uputimo, dakle u pravom smjeru da oni sami dodu do toga.
Dakle, uglavnom kroz razgovor. Nekada im napisem, ostavim biljesku u e-Dnevnik pa mogu

vidjeti. Tako da dobiju povratnu informaciju. “ (Ugiteljica 4, intervju 1)

,Prikupljene rezultate interpretiram usmeno ili pisano. Najcesée je rije¢ o povratnim

informacijama koje su usmjerene na pojedinca ili na rad skupine. “ (U¢iteljica 3, intervju 1)

,....to uvijek bude neka igrica, nesto sto ih digne, vrati ih ponovno. Cesto...znaci...dugo
traje...gradivo je dosta zahtjevno i onda im padne koncentracija i onda ih s tim necim... (...) ili

na pocetku sata to napravim, ako je negdje sesti sat, peti, sesti...ili na kraju. Zavisi. (...)

...sad smo usli u samovrednovanje...taj tim za kvalitetu. Sad ocekujem to upravo (...) Znacdi,
sjecam se kako je tko reagirao, ali nisam imala nekakav poseban evaluacijski Zisti¢ ili nesto
gdje bih, mozZda anonimno propitala. Ali kazem, sad smo wusli u to vrednovanje,
samovrednovanje i mislim da je to odlicna stvar. Tako da evo sad bas cekam, s pitanjima ¢emo

krenuti pa ¢emo vidjeti kako. “ (U¢iteljica 2, intervju 1)

4.2.1.4. Oblici ucenja ucenika

Kada je rije¢ o nacinu na koji ucenici najbolje uce, misljenja uciteljica su podijeljena. Dok neke
smatraju da ucenici najuc¢inkovitije uce samostalnim radom, druge drze kako rad u paru i grupni
rad najvise pridonose unaprjedenju rezultata ucenja ucenika. Pri tome se samostalnost odnosi
na vjestine kritickoga razmisljanja i rjesavanja problema te iskustveno ucenje gdje ucenik
samostalno dolazi do novih spoznaja, odnosno zakljucaka. Ipak, veé¢ina je uciteljica suglasna
da razliciti oblici prakticnoga rada uvelike doprinose uc¢enickom znanju i vjestinama. Naglasak
stavljaju i na aktivno poucavanje te izmjenu i kombiniranje razlicitih oblika nastave na istom
satu kako bi se postigla raznolikost i dinami¢nost nastave. Oblike ucenja ucenika mozemo
povezati s posrednickim procesom djelovanja kao mehanizma s pomocu kojega promjena u
jednoj domeni dovodi do promjene u drugoj.
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,,Obicno sto vise njihovog samostalnog rada. Dakle, bio to nekakav pokus, grupni rad, prakticni
rad...dakle, ono sto oni mogu sami ovaj iskusiti. Dakle, da sami dodu do nekakvog rjesenja,

zakljucka i tako to...mislim da tako stvarno lakse i zapamte.© (Ugiteljica 4, intervju 1)

,,Mislim da najbolje uce kad sami razmisljaju 0 rjesenjima problema jer takvim nacinom rada

Vjezbaju kako, kada i gdje primijeniti odredenu strategiju. “ (UcCiteljica 6, intervju 1)

,,Mislim da najbolje uce radom u paru i u grupi jer tada imaju osjecaj odgovornosti prema sebi
i svojim prijateljima. Jer ako oni to dobro ne odrade, nece uspjeti svoje prijatelje pouciti.
Naravno da tijekom rada treba Kkoristiti i izmjenjivati razlicite nacine rada.* (Ugiteljica 5,

intervju 1)

,,T0 je individualno. Ali u vecini slucajeva, najbolje uce kad sami nesto rade. | kada to provjere
na neki nacin. Ja provjerim radi sebe, a i oni da provjere dokle su stigli, kako su shvatili. Ali
ima djece kojima smeta rad u skupini. Onda im dam individualno da sami rade nesto. Vole
raditi u skupini, vole raditi zato sto je lezernija atmosfera pa ono... cuju jedni druge. Sigurna
sam da najbolje uce kada sami svojim rukama nesto naprave, kada vide nesto. ““ (U¢iteljica 2,

intervju 1)

,, Ucenici najbolje uce aktivnim poucavanjem. S obzirom na predmet koji predajem najcesce su
to ucenje otkrivanjem i/ili vodeno ucenje uz kratke pokuse ili viezbe. Ritam i kolicinu aktivnosti

prilagodavam ucenickom uzrastu.* (Ugiteljica 3, intervju 1)

,,Posto je biologija takav predmet, najbolje na praktichom radu uce, kad oni to vide, kada ja to
njima nacrtam, mada im je najsmjesnije kad ja crtam jer ja ne znam crtati. Onda to bude
ono...oni meni podizu moral za crtanjem. Tu bude malo i veselja. Ali najbolje nekako praktican
rad kad oni moraju nesro raditi, onda to bude bolje. Jer ovako tupo govorenje...ja njima
pricam, oni slusaju...ne, ja volim njima pricati pricu na satu i onda oni kroz tu pricu dosta

nauce. “ (Uciteljica 1, intervju 1)

4.2.2. Pracenje istaknutih rezultata ucenja

Postizanje promjena rezultata uc¢eni¢kog u¢enja dugotrajan je proces. Zato je neophodno pratiti
istaknute rezultate koje je svaka uciteljica osobno pribiljezila. U ovoj se kategoriji propituju

nove spoznaje uciteljica o tome kako unaprijediti ucenicke rezultate koje su same istaknule te
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ucinak vrednovanja na te rezultate. Proces pra¢enja ne ukljuc¢uje samo nove spoznaje o toj temi,

nego i promisljanje te preispitivanje svojega i u¢enic¢kog rada.

Tablica 7. Kategorija 2.2. Pracenje istaknutih rezultata ucenja

KODOVI KATEGORIJA TEMA

Poboljsanje istaknutih

rezultata ucenja o _
Pracenje istaknutih rezultata Domena rezultata

] ] ucenja
Ucinak vrednovanja na

istaknute rezultate uc¢enja

4.2.2.1. PoboljSanje istaknutih rezultata ucenja

Spoznaje ugiteljica o poboljsanju istaknutih rezultata u¢enickog ucenja odnose se na spoznaje
usvojene tijekom dva stru¢na skupa organizirana u okviru projekta Strucho usavrsavanje
ucitelja u funkciji unapredenja rezultata ucenja ucenika osnovne skole u prirodoslovnom i
matematickom podrucju. Potaknute novim informacijama, idejama i primjerima, uciteljice
promisljaju kako poboljsati rezultate svojih ucenika. Jedan od najucestalijih odgovora uciteljica
je rad na motivaciji ucenika razlic¢itim oblicima i metodama (primjenom prakti¢nih i
istrazivackih radova, timskim radom i pravovremenim povratnim informacijama). Nerijetko
postizati bolje rezultate. Uoc¢avaju da je ostvarivanje promjena slozen postupak zbog ¢ega treba
sustavno unaprjedivati svoj rad i rad svojih ucenika. Jedna uciteljica razmislja o uvodenju
kritickoga prijateljstva medu ucenicima kako bi u njima potaknula razvoj motivacije, interesa,

kritickoga misljenja i drugih znacajnih cimbenika.

“Razmisljam da pocetkom nove nastavne godine s njima poradim na postavljanju osobnih
ciljeva u smislu ucenja biologije i razvoja prirodoznanstvenih kompetencija. Da svatko od nas
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napravi svoj mali akcijski plan i da ga provodimo na nastavi.” (Uciteljica 3, intervju 2)

“Aktivnosti ucenika mogu poboljsati kroz nove metode koje smo naucili tijelom dva zadnja
skupa, to im je dosta zanimljivo i vise su zainteresirani za novo gradivo koje radimo. Cim su
aktivniji vise su i motiviraniji za moj predmet. Rjesavanje problema i kriticko razmisljanje je
nesto sto sam tek nedavno pocela primjenjivati pa bih na tome jos vise radila da se i ja i ucenici
vise naviknemo na tu vrstu rada. Nakon toga ce tek biti vidljivo hocemo li posticéi istaknutije
rezultate. Mislim da smo dobro krenuli, samo to jos treba razvijati.(...) Rjesavanje problema
bih pokusala primijeniti koristeéi razne prakticne radove tijekom kojih bi ucenici dosli do
rjesenja, a kasnije postavljanjem problema i pustanjem ucenika da sami osmisle nacine kako
ih rijesizi. Tijekom nastave postavljati pitanja razlicitih tezina kako bih ih potakla na kriticko

razmisljanje.” (UCiteljica 4, intervju 2)

“Nastojat ¢u poraditi na tome da ucenike sto vise nastojim motivirati putem prakticnih radova,
istrazivackim pristupom, suradnickim ucenjem, drugacijim pristupom obrade nastavnog
gradiva. Smanjit ¢u frontalni pristup nastavi, a vise se bazirati na gore navedenim
metodama.(...) Promijenit ¢u nacin ponavljanja, ubaciti Montessori pristup u nastavi, ubaciti
ponavljanje pomocu digitalnim alatima, kratke kvizove, vise prakticnog rada i istrazivackog

rada.” (Uciteljica 1, intervju 2)

“Mozda davanje povratne informacije tog trena i analizu izlazne kartice ne ostavljati za sljedeci
sat jer zaista to tada nema smisla. Bez obzira s§to ucenici dobiju povratnu informaciju
riesavajuci online kviz ipak je vazno zajednicki iskomentirati pred svima. MozZda jos Vise
ukljucivanja u izvodenje prakticnih radova. (...) Ovo pracenje od strane kritickih prijatelja
moglo bi se i medu ucenicima odraditi, prilikom izlaganja, izvodenjem prakticnih radova, rada
u skupini, odrediti kriticke prijatelje koji ¢e jedni drugima biti od pomoéi svojim

prijedlozima...” (UCiteljica 5, intervju 2)

4.2.2.2. U¢inak vrednovanja na istaknute rezultate uc¢enja

Uciteljice pozitivnim procjenjuju ucinke vrednovanja na istaknute rezultate svojih ucenika.
Smatraju to korisnim i svrhovitim jer na taj nacin i ucenici i one kao mentorice dobivaju
pravovremenu i preciznu povratnu informaciju. Samim time znaju na kojim elementima trebaju

dodatno raditi s ucenicima, kojem dijelu posvetiti vise pozornosti i vremena, a koji dio su
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ucenici dovoljno usvojili. Misljenja su da takve povratne informacije olaksavaju rad ucenicima
i motiviraju ih za daljnji napredak. Uciteljice prepoznaju uceni¢cku samostalnost i
kompetentnost za vr$njacko vrednovanje ili samovrednovanje. Ucenici postaju aktivniji takvom
angaziranos¢u pri ¢emu promisljaju i 0 novim idejama i prijedlozima za rad. Ipak, jedna
uciteljica negativnu stranu toga vidi u pove¢anom opsegu administrativnih poslova koje dobiva

u obliku ispravljanja nastavnih listova i biljezenja pracenja ucenika.

“Pomaze mi u toj mjeri sto vidim koji dio gradiva ucenicima nije jasan, sto trebamo ponoviti,
ponovno objasniti, koji dio gradiva ne moramo ponavljati. Odmaze mi u toj mjeri sto imam
dodatne listice za pregledavanje, vodenje dodatne evidencije, sto mi stvara dodatnu

papirologiju.” (Uciteljica 1, intervju 2)

“Razvija se atmosfera pravednosti. Svi su znali sto je potrebno za koju razinu pa tako i lakse
podnose krajnje rezultate. Povratne informacije im pomazu u planiranju ucenja i lakse traze

pomoc¢.” (Ugiteljica 3, intervju 2)

“Ucenici vole dobiti povratnu informaciju o svom radu. Jako su dobri u davanju komentara o
radu svojih vrsmjaka, dobro procjenjuju aktivnost, usvojenost sadrzaja i predlazu nacine

poboljsanja. Sve to djeluje motivirajuce za rad u ucionici.” (Uciteljica 5, intervju 2)

“Vise pomaze jer oni sami onda znaju kako stoje sa svojim znanjem i sto trebaju promijeniti.
Ako rade plakat ili letak znaju sto se gleda pa vecu paznju posvete izgledu i sadrzaju svoga
zadatka. Kada izvode pokuse ili praktiche radove u grupama, aktivniji su jer znaju da ja

promatram kao i ucenici u njegovoj/njenoj grupi.” (UCiteljica 4, intervju 2)

4.2.3. Rezultati u¢enja ucenika u virtualnom okruzju

Novi nacin pra¢enja procesa poucavanja, a time i ucenja donosi nove nacine interakcije ucitelja
s ucenicima. U takvomu spletu okolnosti ucenici reagiraju na razlicite nacine. Nekima
angazman, motivacija i interes za rad jenjavaju, a drugima takav oblik rada odgovara. U takvim
uvjetima uciteljice teze uspijevaju procijeniti ishode ucenja ucenika koje su same postavile.
Nerijetko nailaze na poteskoce prosudbe autenticnosti odredenih aktivnosti koje su zadale
uéenicima. Zbog toga je bilo otezano pratiti i promjene koje su se mogle/trebale pojaviti ili su

nastale u ucenicima kao rezultat promjena koje su uciteljice unijele u nastavnu praksu.
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Tablica 8. Kategorija 2.3. Rezultati u¢enja ucenika u virtualnom okruzju

KODOVI

KATEGORIJA

TEMA

Procjena rezultata ucenja na

Kraju nastavne godine

Utvrdivanje rezultata ucenja

u virtualnom okruzju

Interpretiranje rezultata

uc¢enja u virtualnom okruzju

Promjene u ucenicima

Aktivnost u¢enika u nastavi

na daljinu

Rezultati u¢enja ucenika u

virtualnom okruzju

Domena rezultata

4.2.3.1. Procjena rezultata u¢enja na kraju nastavne godine

Na kraju nastavne godine, koja je zavrsila virtualno, uciteljice tek okvirno procjenjuju, tj.

analiziraju elemente koje su ranije spomenule kao istaknute rezultate ucenja svojih ucenika.

Nedostaje im kontakt uzivo s ucenicima kako bi se uvjerile da su izvrsene obveze rezultat

njihova samostalna truda i rada. Uciteljice procjenjuju motivaciju koju su ¢esto navodile kao

vazan rezultat u¢enja ucenika rasprsenom tijekom nastave na daljinu. Kod nekih je ucenika ona

s vremenom opadala ili nije ni uocena, kod nekih je bila uobi¢ajenoga intenziteta kao i u fizickoj

ucionici, a kod nekih se ¢ak i pojacala. Ucenici koji su u kontaktnoj nastavi samozatajni ocito

su u ovom obliku nastave pokazali svoje vece mogucnosti. Kako bi poticale i odrzavale

motivaciju svojih ucenika, uciteljice su ulagale dodatne napore.
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“Buduci da smo zadnja tri mjeseca nastavu odradivali online, preporuka je bila da svaki ucenik
dobije barem dvije ocjene. 1z Prirode i Biologije su dobili ocjene iz prakticnih radova u kojima
im je izmedu ostaloga, zadatak bio povezati cinjenice sa stvarnim zZivotom. Motivacija je kod
nekih bila prisutna cijelo vrijeme trajanja nastave, a neki nisu rijesi/i niti jedan zadatak.”

(Uciteljica 6, intervju 3)

“Nazalost zbog online nastave bilo je tesko procijeniti sto je djelo samih ucenika, a sto pomoc¢
sa strane. Ucenici koji su i prije bili dobri u kritickom promisljanju i rjesavanju problema su
nastavili u istome ritmu, no pojavilo se i par novih imena koji inace u razredu ne reagiraju tako

dobro.” (Uciteljica 4, intervju 3)

“Motivacija i interes ucenika je bila dobra u pocetku. Naravno, ucenici koji su radili i prije
samostalno i dalje su to radili. Ali kako je vrijeme prolazilo, motivacija im je (ne kod svih)
polako popustala. Tu sam uskakala stalno, motiviraju¢im porukama, pozivima, salama,

ponekad i ostrijim rijecima, ali sve u njihovom interesu. ” (Uciteljica 1, intervju 3)

“Mislim da su i dalje dobro zastupljeni u nastavi. lako je interakcija (vizualno —verbalna) bila

smanjena — i to mi je iskrero najvise nedostajalo.” (Uciteljica 3, intervju 3)

4.2.3.2. Utvrdivanje rezultata ucenja u virtualnom okruZzju

Uciteljice su suglasne kako utvrdivanje rezultata u virtualnom okruzju nije jednostavno
provedivo. Tim vise jer su najcesce navodile motivacijske i interesne sastavnice kao i kriticko
razmisljanje te samostalno rjesavanje problema znac¢ajnima ¢imbenicima rezultata uc¢eni¢kog
rada. Zadane okolnosti ne omogucavaju preciznu i vjerodostojnu provjeru takve vrste rezultata.
Najcesce ih uciteljice pokusavaju odrediti zadavanjem razlicitih tipova zadataka i analizom
odgovora. Pri tome kombiniraju usmeni i pisani nacin provjere. Ug¢iteljica koja smatra emocije
i zadovoljstvo istaknutim ishodima ucenickog uc¢enja ne uspijeva to drukcije zamijetiti, osim

ako sama ne prepozna takve situacije ili joj se tko od ucenika obrati za pomo¢.

“Puno je slozenije ostvarivanje zadanog u virtualnom okruzenju. Utvrdivanje sam ostvarivala
koristeci razne alate za izradu kvizova, izradu samostalnih istrazivackih radova, vrednovanje

projektnih zadataka...” (Uciteljica 5, intervju 3)
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“Nacin provjere motivacije i zainteresiranosti ucenika mogu provjeriti jedino po brzini
povratne informacije, kroz zadace. Ako ucenici brzo (prije roka) i dosta tocno rijese (bolje da
imaju pogreske, onda znam da su sami radili) onda vjerujem da su jos zainteresirani. Ali opet

se javlja ono pitanje, tko ustvari radi te zadace. ” (Uciteljica 1, intervju 3)

"Dio pisanim putem (kao rezultati njihova rada — npr eseji, izvjeséa, promisijanja ili dodatnim
odgovaranjem na odredena pitanja), a dio usmeno putem videokonferencija (no bilo ih je po

meni premalo — radi opterecenja sustava).” (Uciteljica 3, intervju 3)

“Samo ako me netko trazi pomoc¢, ali sve situacije su bile pozitivne i s moje i njihove strane tako

da nemam dojam da su djeca emotivno bila ugrozena. ” (U¢iteljica 2, intervju 3

4.2.3.3. Interpretiranje rezultata ucenja u virtualnom okruZzju

Analiziranje i interpretiranje rezultata s u¢enicima prili¢no je slozeno u virtualnom okruzju. Na
to mogu utjecati razli¢iti c¢imbenici: tehnicke poteskoce, dodatni angazman ucitelja,
ukljucivanje i aktivnost ucenika itd. Jedna uciteljica navodi kako interpretaciju rezultata nije
uspjela realizirati u takvim uvjetima. Vecina je uciteljica to nastojala posti¢i povratnim
informacijama o ucenickom radu i napretku te zajednickim komentiranjem s ucenicima
rezultata njihovih postignuca. Pri tome neke uciteljice uocavaju vaznost vlastite agilnosti i
afirmativnih poruka prilikom davanja odgovora u¢enicima. Prema misljenju jedne uciteljice, za

analizu je rezultata usmena komunikacija ucenicima prihvatljivija od pisane.
“Ne, u ovim uvjetima zadnja tri mjeseca.” (Ugiteljica 6, intervju 3)

“Trudila sam se zadavati razlicite tipove zadataka/projekata/problema kako bi zadrzala
navedene elemente u nastavi. Analizirali smo ih povratnim informacijama od strane mene i

ucenika (rubrike, tablice procjene, izlazne kartice i sl.).” (U¢iteljica 3, intervju 3)

“Analizu navedenih elemenata odradujem slanjem povratnih informacija, ucenici vole cuti
komentare o svom radu, pohvale poticajno djeluju. Komunikacijom preko Zooma koliko- toliko
smo uspjeli izrazgovarati te analizirati s ucenicima navedene elemente. Ucenicima se vise svida

komunikacija preko Zooma od dopisivanja.” (Uciteljica 5, intervju 3)

“Davanjem povratne informacije na njihove uratke te analizom njihovih tablica
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samoprocjene.” (Uciteljica 4, intervju 3)

“Nastojim na svaku njihovu poruku, upit, sliku, zahvalu odgovoriti. Jer smatram da kad oni
vide da sam ja tu, uvijek, pokrenut ¢e se i ponovno ¢e motivacija i interes doci.” (U¢iteljica 1,

intervju 3)

4.2.3.4. Promjene u ucenicima

Temeljem novih spoznaja, ideja i primjera dobre prakse uciteljice su potaknute na uvodenje
odredenih modifikacija u svoju nastavnu praksu. S obzirom da se nastavna godina za ucenike
predmetne nastave nekoliko posljednjih mjeseci odvijala i zavrsila virtualno, uciteljice su tesko
uspjele konkretizirati i donijeti konacan zaklju¢ak o pomacima kod svojih uéenika koji su
nastali kao rezultat uvedenih promjena. Dvije ugiteljice isti¢u kako nije doslo do znacajnih
promjena. Vecina se njih slaze kako je to bilo otezano popratiti u takvim okolnostima. Ipak,
neki su primijetili znatan napredak svojih ucenika, a zasluge pripisuju primjeni novih
motivacijskih tehnika i nastavnih strategija u radu s ucenicima. U ve¢oj mjeri uciteljice dijele
misljenje kako jedan dio uc¢enika pokazuje promjene u rezultatima svojega rada, a drugi dio ne

pokazuje.

“Bilo je dosta tesko pratiti promjene radi rasprsenosti rada. Neki su se iznimno trudili i dalje,

neki su se pomalo pogubili u tome svemu.” (Uciteljica 3, intervju 3)

“Tesko je to dokazati jer ne znam tko stoji s druge strane Teamsa. Ja vjerujem da je ucenik, ali
da li je zapravo? Dio ucenika koji je i na nastavi odlican to je i tu pokazao. Primjer nastave
kemije: snimala sam skoro svaki svoj sat i imali su slozeni zadatak odraditi za ocjenu. Moja
dva ucenika su sami sebe snimili i poslali mi svoj uradak. Bilo mi ih je jako lijepo vidjeti i cuti,

a i bas su me iznenadili.” (Ugiteljica 1, intervju 3)

“Jesam, kod nekih sam ucenika postigla veliki uspjeh u odnosu na realnu nastavu. Neki ucenici
su dali svoj maksimum u online nastavi, dok u stvarnoj nastavi nisu pokazivali narocitu
motivaciju. A opet kod nekih tzv. ,, odlicnih ,, ucenika totalna katastrofa. Nisu pokazali interes i

izgleda da im takav nacin rada uopce ne odgovara.” (Uciteljica 2, intervju 3)

“Pohvalu kao glavni pokretac svih aktivnosti, osjecaj odgovornosti u timskom radu, poticanje

jedni drugih za izvodenje aktivnost, pomo¢ prijatelja u timu. lzradom e- herbarija (slike,
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poveznice sa zanimljivostima, prilagodbe biljaka...) zamijenili smo Klasi¢cno prikupljanje

biljaka (vise su naucili ).” (Uciteljica 5, intervju 3)

4.2.3.5. Aktivnost u¢enika u nastavi na daljinu

Uciteljice uklju¢enost u¢enika u nastavu na daljinu procjenjuju zadovoljavaju¢om. Dakako da
su nastale okolnosti jednom dijelu ucenika vise odgovarale, a drugome manje. Osim
motivacijskih pojavile su se i druge poteskoce koje je trebalo uzeti u obzir poput raznih
tehnickih poteskoc¢a kao i uvjeta u kojima ucenici zive. Ugiteljice pokazuju razumijevanje
prema tome, no zamje¢uju da aktivnost uc¢enika ne izostaje uvijek iz opravdanih razloga. Vecina
uciteljica smatra kako je velik dio ucenika ozbiljno pristupao izvrsavanju svojih obveza i bio
redovit u radu. Neke procjenjuju aktivnost uc¢enika rasprsenom, periodicnom i prisutnom tek

kod polovice. S druge strane, drze da su takvi u¢enici i inace pasivniji u nastavi.

“Vecina ucenika je odgovorno i savjesno odradivala svoje zadatke. (...) Morali smo uzeti u
obzir Zivotne uvjete djece koja se ne ukljucuju. Neki su imali opravdane razloge pa smo posebno
dogovarali rokove i bili smo sretni da odrade minimum zahtjeva, dok neki jednostavno nisu

zeljeli raditi bez nekog opravdanog razloga.” (Uciteljica 6, intervju 3)

“Svi ucenici su bili ukljuceni, neki s velikim potesko¢ama, neki bez problema. Neki su se javljali
odmah ujutro nakon postavljanje zadataka, a neki poslijepodne ili iza ponoc¢i. Neki su razumjeli
svoje zadatke, a neki se nisu niti potrudili procitati zadatak pa su se javljali da ne znaju sto
moraju, a sve je bilo jednostavno napisano. Moja procjena da je pola ucenika savjesno
odradivalo svoje zadatke, a ostala polovica slabo, na guranje ili nikako. ” (Ugiteljica 1, intervju
3)

“Vecina ucenika je bila aktivna, manji dio nije, ali s tim ucenicima je bilo problema i u ostalim

predmetima.” (Uciteljica 4, intervju 3)

“Vecina ih je bila vrlo redovita i predana u radu. No, mogli su se primijetiti razliciti intenziteti
motivacije. Na pocetku su to dosta olako shvatili jer su mislili da ¢e biti rijec¢ 0 samo dva tjedna.
Kada su vidjeli da ce potrajati, ozbiljnije su pristupili ucenju i obvezama, da bi opet s dolaskom
ljepseg vremena malo popustili. U osnovi — dosta su dobri bili s obzirom na sve. ” (Uciteljica 3,
intervju 3)
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4.3. Osobna domena

Temu Osobna domena definirali smo integracijom cetiri kategorije: Osobne kompetencije i
izazovi U radu, Pracenje napretka razvoja, Dozivljaj virtualne nastave, Spremnost za rad u
kriznim situacijama (tijekom potpunog zatvaranja). Uciteljice uglavnom izrazavaju
zadovoljstvo razlic¢itim kompetencijama koje posjeduju, a koje su im potrebne u radu.
Naglasavaju kontinuirano ulaganje u cjelozivotno obrazovanje i vlastiti profesionalni razvoj.
Pandemija COVID-19, koja je pogodila i opteretila obrazovni sustav, stavila je uciteljice u
izvanrednu situaciju na koju su morali odgovoriti promjenom nacina ucenja, poucavanja i
komunikacije. Naucile su primjenjivati razlicite digitalne alate u svojoj nastavi. Osim
toga, nasle su se pred potpuno novim izazovima kojima su se prilagodavale u okviru
svojih mogu¢nosti. Zbog toga cesto dolazi do radnog opterecenja koje prelazi granice
njihovoga radnog vremena. Ipak, uciteljice tvrde da vecinom uspijevaju uskladiti svoje

privatne i profesionalne obveze.
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Slika 17. Tema 3. Osobna domena

4.3.1. Osobne kompetencije i izazovi u radu

Da bi bio uspjesan, ugcitelj trajno treba promisljati 0 svojim kompetencijama i sustavno ih
razvijati. Prvotno se one razvijaju tijekom formalnog obrazovanja, a nastavljaju se razvijati
daljnjim radom i usavrsavanjem koje ukljucuje razli¢ite oblike organiziranog i neorganiziranog
ucenja te spontanog stjecanja znanja i vjestina (neformalno i informalno obrazovanje). U istu
kategoriju, osim predmetnog znanja, svrstali smo pedagoske kompetencije, empatiju kao vaznu
socijalnu kompetenciju i razlicite uciteljeve komunikacijske vjestine. Ujedno smo ispitali koji

su izazovi u radu uciteljima najveci te na koji nacin uskladuju profesionalni zivot s privatnim.
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Tablica 9. Kategorija 3.1. Osobne kompetencije i izazovi u radu

Uskladivanje privatnog i
profesionalnog

Komunikacija s u¢enicima

Komunikacija s kolegama

Izazovi u radu s u¢enicima

i izazovi u radu

KODOVI KATEGORIJA TEMA
Znanje ucitelja
Pedagoske kompetencije
Empatija
Osobne kompetencije Osobna domena

4.3.1.1. Znanje ucitelja

Profesionalna znanja ucitelja odnose se na znanja o sadrzaju predmeta Biologije s naglaskom

na novi kurikul. lako su temeljna znanja usvojili tijekom inicijalnog obrazovanja, potrebno ih

je kontinuirano nadogradivati i prosirivati. U¢iteljice vjeruju da posjeduju znanje o sadrzajima

biologije, ali napominju da uvijek postoji prostor za dodatno ucenje. Prili¢no su skromne kada

govore o vlastitome znanju. Premda su podijeljenih misljenja oko uvedenih promjena u

kurikulu biologije, uglavnom su zadovoljne svojim snalazenjem u njegovim novim podrucjima.

Neke ne zamjecuju velike promjene, a druge drze da su im novine u odredenoj mjeri promijenile

nacin rada. Smatraju da se njihovo znanje mijenja u skladu s njihovim profesionalnim razvojem.
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,Sudjelovala sam u pisanju kurikuluma Biologije 2015 i u njegovoj objavi u NN 2019 te
smatram da dobro poznajem kurikulum i sadrzaje Biologije koji su trenutno u primjeni u RH.
Promjene koje su dosle s reformom donekle su promijenile moj nacin rada (posebice u podrucju
vrednovanja), no samo poucavanje se i dalje temelji na aktivnom ucenju. Prednost je sto su
kurikularni dokumenti donijeli odredeno rasterecenje u kolicini sadrzaja te je stoga ucenicima

donekle lakse.* (Uciteljica 3, intervju 1)

,»-..Svoja materijalna znanja procjenjujem...ne mogu reci 100%...ma kakvi...sad da me bacis u
gimnaziju, morala bih to sve prouciti. Ali...ono...solidno. Ali uvijek se preispitujem. Nikad
nisam rekla ja sve znam...ne, ma kakvi. I uvijek mislim da mogu bolju i da jos nesto mi treba

da naucim. ““ (Uciteljica 2, intervju 1)

,, Biologija se dijeli na puno podrucja i ucitelji biologije moraju imati neka opcéa znanja iz svih
podrucja. Nakon sto sam zavrsila studij mislila sam da puno znam, ali sam brzo shvatila da
zapravo ne znam. Jako puno sam ulagala u sebe kroz rad jer ucenici postavljaju puno pitanja
na koja im moram dati odgovor. Mogu slobodno reéi da sam jako puno naucila i od njih te kroz
svoj profesionalni razvoj i pripremajuci ih za natjecanja. Nakon 12 godina rada imam znanje
s kojim mogu sa sigurnoséu uci u razred i stati pred ucenike. Mislim da se kurikulum nije puno
promijenio, odnosno, samo se napravio mix onoga sto je bilo i ranije.« (Ugiteljica 6, intervju
1)

., SVidaju mi se promjene u kurikulumu biologije jer se krec¢e od obrade poznatog na primjeru
covjeka i onda postepena obrada kod jednostavnijih organizama, koji ucenicima i nisu tako
bliski. Nastavnik ima moguc¢nost odabrati primjere na kojim moze najbolje sa svojim ucenicima

ostvariti ishode ucenja.* (Uciteljica 5, intervju 1)

4.3.1.2. Pedagoske kompetencije

Pedagoske kompetencije ucitelja vazne su za kvalitetu odgojno—obrazovnog procesa te su
procijenjene vaznima za osobni i profesionalni razvoj ucitelja. Uciteljice drze sve pedagoske
kompetencije podjednako vaznima u poucavanju predmeta Biologije. Izmedu ostalih, najvise
izdvajaju komunikacijske, emocionalne, didakticko-metodicke i socijalne kompetencije prijeko

potrebnim za uciteljev posao. Najces¢e prepoznaju svoje socijalne, emocionalne i
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komunikacijske kompetencije koje primjenjuju u odgojno-obrazovnom radu i odnosu s
ucenicima. lako se uciteljice smatraju kompetentnima za pedagosko djelovanje, uocavaju
potrebu za posjedovanjem vjestina potrebnih u radu s ucenicima s obiteljsko-socijalnim
problemima kao i za pravovremeno uocavanje te prikladno reagiranje prema introvertiranim
ucenicima i ucenicima s poteSkocama. PedagosSke kompetencije mozemo povezati s
posredni¢kim procesom djelovanja kao mehanizma s pomoc¢u kojega promjena u jednoj

domeni dovodi do promjene u drugoj.

,,Prva kompetencija je biti pedagog. Mislim... Znaci, voljeti djecu definitivno. Ne biti zivcan, u
smislu da te svasta nesto iznervira. Aktivno slusati, Kriticki pristupati...znaci, biti human. 1 neki
moji osobni stavovi, moralne vrijednosti, nesto sto smatram bitnim da to prenesem djetetu. S

tim da ja ne izrazavam svoje stavove javno.« (Uciteljica 2, intervju 1)

., Mislim da su sve kompetencije podjednako vazne i da se isprepli¢u. Osobno mislim da su kod
mene najrazvijenije socijalna, emocionalna i komunikacijska kompetencija. “ (Uciteljica 6,

intervju 1)

., Bitno mi je kako djeca pristupaju, odnosno shvacaju taj moj nacin prerosenja znanja
biologije. Nastojim kad vidim da je dijete zapelo, vidi se to, to se vidi kad dijete negdje odluta
ili nesto, onda pokusati s njima. Ne da ga naglas prozivam, da dijete odgovara, nego probam
doci do njega pa malo sapnem, pa hajde, hajde malo, kreni sad, mozes ti to. Nekako, nekakvu
poticajnu mjeru. Do svakog djeteta ne mogu bas ekstra doci jer je to oko dvjestotinjak djece.
(...) Mada puno djece su uvijek blizu mene i pokusavam kroz normalne price, svakodnevne...na

taj nacin dobijem jos djecu.” (U¢iteljica 1, intervju 1)

,,Sve navedene kompetencije smatram podjednako vaznima za posao ucitelja. Osobno smatram
da su mi dobro razvijene komunikacijske, didakticko-metodicke te socijalne kompetencije. U

razredu se uglavnom pridrzavam autoritativnog tipa odgoja.* (Uciteljica 3, intervju 1)

4.3.1.3. Empatija

Empatija je jedna od kompetencija koju uciteljice ne navode eksplicitno, ali ona se u nekima
zamjecuje. Uciteljice prepoznaju ozbiljne obiteljske situacije svojih ucenika i probleme s

kojima se suocavaju te iskazuju razumijevanje prema njima. Promatraju ucenike kroz Siru
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prizmu dogadanja i okolnosti kojima su okruzeni. Uciteljice ne ostaju ravnodusne prema
zivotnim poteSkocama ucenika, osobito ako su razrednice. Primjecuju kako je sve vise
kompleksnih situacija u razredima te kako one utjecu na u¢enicko vladanje i uspjeh. Rado traze

nacine kako najucinkovitije djelovati u korist takvih ucenika.

,, Dok nisam imala svoju djecu, onda su me jako dirali neki osobni djecji zivoti...kad mi se netko
povjeri, kad sam bila razrednica pa sam s tim zivjela. Sad malo manje jer imam i svoju djecu,

ali skroz mi se prozima. “ (Uciteljica 2, intervju 1)

,,...vidim ako je neko dijete stidljivo, to dijete necu namjerno prozivati pred svima jer vidim da
mu zesko ide. (...) Pa moramo pogledati prvo cijelu situaciju tog djeteta i okoline. Nazalost, ta
djeca u teskim uvjetima zive. Roditelji su mladi, ali su... mislim da se ne brinu tako kao sto se

mi brinemo. To je tesko, mi o tim roditeljima nista ne znamo.* (Ugiteljica 1, intervju 1)

,ovakog ucenika promatra u cjelovitom kontekstu, s njegovom obiteljskom pozadinom,
emocionalnim i socijalnim problemima koje poviaci za sobom. Zato se trudi imati
razumijevanja za svakoga te pronaci rjesenje kako mu pomoci i kako najbolje funkcionirati u

razredu.* (Uciteljica 3, Istrazivacki dnevnik)

,....Sve slozenije emocionalne reskoce kod ucenika koje najcesce proizlaze iz slozenih obiteljskih
situacija (kada se uplesti i do koje mjere; znamo li uopce sto li ucenici prozivljavaju u svojoj

svakodnevici i kako sve to utjece na njihovo ponasanje i rad u skoli...“(Uciteljica 3, intervju 1)

4.3.1.4. Uskladivanje privatnog i profesionalnog

Danasnji ritam zivota i obveza koje se pojedincu svakodnevno namecéu tesko omogucuju
odvajanje profesionalnog od privatnog zivota. Zahtjevnost uciteljskog posla nerijetko dovodi
do produzenja radnoga vremena, tj. uciteljice ¢esto posao ,,nose kuci“ i/ili ga nastavljaju
obavljati vikendom. To ukazuje na neuskladenost privatnog zivota s profesionalnim. S tim u
vezi, cijene potporu i razumijevanje koje dobivaju od svojih ukuc¢ana, osobito supruznika. S
druge strane, neke uciteljice drze da uglavnom uspijevaju uravnoteziti i uskladiti privatne s
poslovnim obvezama, zato Sto vole svoj posao. Jednoj je uciteljici suprug ujedno i ravnatelj
Skole u kojoj radi. Ipak, ona taj dio ne voli isticati, nego se ponasa kao i svaki drugi ucitelj kako

ne bi potaknula price da uziva odredene povlastice na poslu. Smatra kako se njih dvoje ne
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uple¢u jedno drugome u posao i uspijevaju odijeliti privatno od poslovnog.

., ...imam petogodisnje dijete kojemu se trudim posvetiti s7o vise kvalitetnog vremena. Znamo
da ucitelji posao nose kuci pa cesto radim nocu ili dok je u vrti¢u. Naravno, tu je i suprug koji
ima razumijevanja za moj posao i podrska mi je u svemu sto radim. Vikendima pokusavam sto

manje raditi otkada mi je dijete reklo da mama zivi u skoli.*“ (Uciteljica 6, intervju 1)

,,»Jako se ispreplice. Ja uopce to ne mogu razdvojiti. Nosim stalno neke vrecice kuci, nosim iz
skole materijale. Kod kuce to odradujem, u pauzama izmedu dvije masine i tako. Ne mogu to

razdvoyjiti. © (UCiteljica 2, intervju 1)

,, Uglavnom uspijevam uskladiti privatno i profesionalno, no isto tako se zna dogoditi da jedan
ili drugi aspeks ,,pati* radi vremenskog preklapanja rokova/vaznih privatnih datuma. U

profesionalnom razvoju uvelike pomaze velika podrska obitelji. ““ (Uciteljica 3, intervju 1)

., Puno je obveza u mom Zivotu, radim na udzbenicima, prirucnicima (Skolska knjiga), razne
projekte kroz proucavanje Tla u 5. razredu, Carnetovim projektima, Drvokod, Eko skola, Lov
na biljke. Tu su i natjecanja i pripreme ucenika za biologiju, kemiju i prvu pomoé. Svasta ima.
Uspijevam balansirati izmedu svih tih aktivnosti jer sve to volim. Privatno djeca su mi velika i
stalno upozoravaju da moram malo usporit. Suprug radi u skoli i velika mi je podrska u svemu.*

(Uciteljica 5, intervju 1)

,, (Haha) iznenadena sam, ja to bas ne pricam i uglavnom presutim. Funkcionira tako da stalno
mora slusati sve moje price, 0 mojoj djeci, nastavi i skoli... Sve je ok, svatko radi svoj posao.
(...) Mislim da odradim i puno vise od ostalih da ne bi bilo da imam privilegije. Uglavnom,

svatko od nas radi svoj posao, odvajamo privatno od poslovnog. “ (U¢iteljica 5, intervju 3)

,,Pa recimo da uspijem izbalansirati. Ima dana nekad kad si natrpam toga pa onda: Sta si to
radila? Ubuduce nemoj. A onda ima...ne znam nekako, idem sve polako pa mi bude dosadno

pa onda trazim nesto tako. Uspijem balansirati.“ (Uciteljica 4, intervju 1)

., Tesko. Bas je onako...nedostaje mi ured, nedostaje mi...to je ono sto sam imala u firmi. Znaci,
ured da me nitko ne gnjavi...odradim sve svoje. Ovako u skoli odradujem, kuéi dodem,
pripremam uz dva daka svoja kojima moram jos odraditi. (...) Pa vikend mi je uvijek radni.

Muz kuha vikendom i onda sam ja vikendom za kompjuterom. (Ugiteljica 1, intervju 1)
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4.3.1.5. Komunikacija s u¢enicima

Uspjesna komunikacija ucitelja s u¢enicima, kako verbalna tako i neverbalna, pokazatelj je
socijalnih odnosa u razredu, a utje¢e i na njihov odnos prema skoli. Razvoju kvalitete
komunikacije treba pridavati pozornost u svim nastavnim aspektima. Uciteljice izrazavaju
zadovoljstvo svojim komunikacijskim vjestinama kao i ulaganjem u njihov razvoj. Vjeruju da
odrzavaju kvalitetnu komunikaciju sa svojim u¢enicima i trude se doprinositi §to ugodnijem
razrednom ozrac¢ju. Primjenjuju elemente humora u nastavi, a ujedno su dosljedne u poticanju
ucenika na postivanje razrednih pravila i pravila ponasanja. Naglasavaju i otvorenu

komunikaciju u sredistu koje je ucenicko slobodno propitivanje i izrazavanje.

,,Pa mislim da je dobra. Jer oni su i pod odmorom kod mene, kad pocinje sat, ve¢ su kod mog
stola. Eto sto da kazem, nekad me znaju nazvati mama. Valjda slucajno, umjesto nastavnice
mama, tako da ne znam...smatram da nisam pregruba, da nisam preblaga, ve¢ da sam nekako

izmedu jer vidim da postuju to.” (UCiteljica 1, intervju 1)

., Vrlo je topla u komunikaciji s ucenicima. Prilaze joj tijekom malog odmora, okupljaju se oko
nje, pricaju joj svakodnevne zanimljivosti koje su im se dogodile. Uocljivo je da voli djecu i rad

s djecom. Strpljiva je i blaga i s ucenicima i kolegama.« (Ugiteljica 1, Istrazivacki dnevnik)

,»POokusavam imati iskren pozitivan odnos. Volim saslusati sve njihove probleme i dati
prijateljski savjet. Najvise volim kad budu u ¢udu da je ve¢ kraj sata, to mi je velika nagrada.
Volim kad je dinamicno na satu. Ni ja ne mogu sjediti 45 min, pa tako i moji ucenici. Cesto
setamo iz grupe u grupu, ucimo poucavajuci jedni druge, sve kako bi im bilo zanimljivije, a

naravno i meni.« (Uciteljica 5, intervju 1)

,»omatram da imam dobar odnos s ucenicima. Trudim se osigurati sigurno okruzenje u ucionici
kako bi komunikacija bila sto iskrenija i svrhovitija. Uglavnom se vodim nacelima demokracije
— ucenici se mogu slobodno izraziti, ali pri tome moraju postovati pravila komunikacije i

ucenike u svome okruzenju. ““ (Uciteljica 3, intervju 1)

,, Komunikacija je ugodna. Ja se volim saliti. Znamo ono nekada stvarno, ne pricam viceve, ali
povezem nesto S njihovom osobnoséu. Dosta dobro poznajem djecu, pogotovo ove sedmase S
kojima sam ve¢ dugo. Poznajem ih dobro i onda znam povezati neko gradivo s njima osobno,
nikad se ne naljute. Iz izraza moga, iz moje boje glasa oni vide da to nije zlonamjerno. Tako da

je ugodna komunikacija, slobodna, otvorena. (...) Znaci, moji ucenici su jako otvoreni prema
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meni i to od pocetka njegujem i trazim da mi kazu kad god smatraju da sam ja nesto pogrijesila,
ali na jednoj kulturnoj razini i bez ljutnje jer moze se i meni...i ja grijesim.« (Uciteljica 2,

intervju 1)

,,OdNnos s ucenicima je pristupacan, slobodni su, ali do umjerenih granica, ne boje me se, mogu

slobodno pitati Sto zele.* (Uciteljica 2, Istrazivacki dnevnik)

4.3.1.6. Komunikacija s kolegama

Komunikacijske vjestine nuzne su za ucinkovitu interakciju izmedu ucitelja i ostalih
zaposlenika u odgojno-obrazovnom procesu. Vazno je sustavno raditi na razvoju kulture
komunikacije na radnom mjestu, odnosno u istoj skoli. U¢iteljice vecinom kazuju da se njihova
komunikacija s kolegama svodi na razgovore o poslu, uéenicima i zbivanjima u skolstvu.
Premda se ¢esto pokusavaju odmaknuti od istih tema, najéesce se opet na njih vracaju. Neke
uciteljice izrazavaju zadovoljstvo kolektivom u kojemu rade, a neke pak priznaju da tek s
nekolicinom kolega uspostavljaju prisniju komunikaciju i odnos. Cijene spremnost kolega za

suradnju i pomo¢ kada je to potrebno.

,,Jmam srecu jer radim u divnom kolektivu. Svi su spremni pomoci. Sa svima uspijem naci neku
temu o kojoj razgovaramo. U zbornici su najcesci razgovori o djeci i skolskoj i privatnoj te o
aktualnim zivotnim temama. Nekoliko nas imamo djecu otprilike istih godina pa smo i privatno
vrlo bliski. Kada se uspijemo naci na druzenjima izvan skole pokusavamo ne pricati o skoli i

ucenicima.“ (Uciteljica 6, intervju 1)

,»> kolegama kojima se druzim i u privatno vrijeme uglavnom raspravljamo o osobnim temama,
no vrlo cesto se dotaknemo i skole i ucenika. Uglavnom raspravljamo o strategijama koje
pomazu U radu s pojedinim ucenicima (najcesée o onima koji se po necemu isticu — bilo
ponasanjem ili znanjem). Cesto dajemo savjete jedni drugima ili si pomazemo u pripremi neke
aktivnosti. Ovo se dogada u relativno maloj grupi (3 —5 kolega iz skole). “ (Uciteljica 3, intervju
1)

,Uvijek krenemo nesto svoje privatno i onda zavrsimo na djeci, na skoli, na nastavi, na

Ucenicima...Sta mi je ovaj napravio, kako je ovaj reagirao, pitala sam ovoga, zamisli,
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odgovorio mi je ovo, ono...tako. U tom stilu. A krenes neszo svoje privatno i na kraju zavrsis

na uceniku. 1 kod kuce isto tako, uvijek zavrsim na skoli.« (Uciteljica 2, intervju 1)

,,Kao i svaki prosvjetari, o djeci. O skoli uvijek. Uvijek krenemo sa ono nevezanim razgovorima
i na kraju se uvijek svede to na ocjenjivanje, na ucenike, na... Jako dobru komunikaciju imam,
dobre kolege s kojima radim. Pogotovo paralelci s kojima se jako dobro siazem. (Uciteljica 1,

intervju 1)

4.3.1.7. 1zazovi u radu s ucenicima

Uciteljice se svakodnevno suoc¢avaju s raznovrsnim problemati¢nim situacijama. Kao najvece
izazove u svojemu poslu navode disciplinske te razlicite obiteljsko-socijalne i emocionalne
probleme svojih ucenika s kojima se susre¢u u radu, a koji utjecu na odvijanje odgojno-
obrazovnog procesa. Ugiteljice pokazuju razumijevanje prema uc¢enicima i situacijama s kojima
se ucenici suocavaju, a nerijetko bi zeljele uciniti nesto vise kako bi im pomogle iako ne
obnasaju sve funkciju razrednika. Trude se u tom smjeru dodatno obrazovati kako bi se znale
uspjesnije nositi s aktualnim stanjem. Nadalje, traze pomo¢ i savjet drugih, osobito iskusnijih
kolega kao i uprave i stru¢nih sluzbi Skole te vanjskih institucija. Problem im predstavlja i

nedovoljna osposobljenost za rad s u¢enicima s posebnim potrebama.

,,Jmala sam jako teZak razred (...) To su mi jako teski trenuci i nisam bas dobra u tome zato sto
idem na povjerenje prema djetetu i nisam bila razrednica koja je davala puno mjera, sto se
pokazalo losim u tom mom razredu jer njima ocito je trebalo dati neku kaznu. 4 ja sam isla na
razgovor, dogovor, povjerenje jer ja ne vjerujem u kazne. Ne da se nije pokazalo /ose, nego
nisam ja zadovoljna rezultatom, nisu mi se oni na taj nacin nista probudili ni popravili. To mi
je jedina generacija takva, dosad uvijek bilo na razgovor. Ali idem na to da rjesavamo probleme
upravo kroz razgovor, povjerenje, a ne kroz kazne jer mislim da je to samo gasenje pozara, a

ne rjesavanje.” (Uciteljica 2, intervju 1)

,Najveci izazov u radu su mi sve slozenije emocionalne teskoce kod ucenika koje najcesce
proizlaze iz slozenih obiteljskih situacija (kada se uplesti i do koje mjere; znamo li uopce sto li
ucenici prozivljavaju u svojoj svakodnevici i kako sve to utjece na njihovo ponasanje i rad u
skoli) te specificne potrebe ucenika pri ucenju (daroviti i teskoce). Trudim se educirati vise u

tome smjeru kako bih svojim ucenicima osigurala sto bolju inkluziju.* (Uciteljica 3, intervju 1)
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,,Trenutno nije razrednica, no bila je prije i imala je “tezak” razred od cijih se problema dugo
oporavljala. Navodi da je izbivanjem iz skole zbog sudjelovanja u Kurikularnoj reformi izgubila
kontinuitet u pracenju ucenika sto joj uvelike nedostaje. Suocava se s razlicitim ucenicima i
njihovim problemima u istom razredu. Odredeni ucenici imaju teskoce u razvoju, odredeni
imaju zeske obiteljske situacije, pojedinci su povuceni, drugi hiperaktivni, poneki agresivni,
neki su nadareni. Tesko joj je potaknuti svakoga na rad i znati primjereno pristupiti svakome
ponaosob jer je svjesna pozadinske situacije svakog od njih. Suraduje 1 s defektologinjom koja
individualno radi s nekim od tih ucenika. Najgore od svega joj je kad se suocava sa situacijom
koju ne moze | ne zna rijesiti jer na istu vecinski utjecu vanjski cimbenici. “ (Ugiteljica 3,

Istrazivacki dnevnik)

,Pa najcesce obiteljske situacije. Dakle, ucenici u skoli, pogotovo slabiji sa znanjem, tu
najcesce bude nesredene obiteljske situacije pa onda i to trebamo gledati. | kako je kod kuce
stanje, kako se oni svi medusobno odnose jedni prema drugima, jesu dobri, nisu dobri...ne
znam, jesu roditelji, jedan od roditelja preminuo...s kim dijete zivi. Dakle, tu, tu su najveci
stvarno izazovi. (...) tu se volim bas konzultirati s kolegama, ovima s kojima sam dobra ili jos
pogotovo oni koji su stariji. Tu bas, bas trazim Savjet...da mi pomognu jer stvarno toj djeci
treba pomoci. Nekada je to stvarno tesko s njima, ne Zele, ne Zele nic¢iju pomoé, ne zele
suradivati...tu mi onda bas stvarno pomognu starije kolege sa svojim savjetima. “ (Uciteljica 4,

intervju 1)

,,Ja imam svoj razred, razrednica sam, koji je bas problematican. Jer imam puno ponavljaca,
romske populacije, socijalnih slucajeva, odliche djece. Jako je tesko, medusobno se oni glodu
i onda taj dio socijalnog odgoja ostavljam samo za taj razred. (...) Taj socijalni status i prijave
Centru imamo, Policiji i tako. (...) Djeca se sama prijave. Gurnu vam papiri¢ u ruku, ja bih
htio i¢i u Dom. Sad ne znate szo je to. Da li je to stvarno hir ili je to stvarno potreba. Moramo
djelovati. (...) Pa najveci dio ja odradujem. Onda obavijestim socijalnu sluzbu i ako bas dodem
do nekakve barijere gdje mora ravnatelj uskociti, ravnateljica je uvijek tu za razgovor.

Uglavnom svi posalju k meni. Moj razred.* (Uciteljica 1, intervju 1)
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4.3.2. Praenje napretka razvoja

Nakon $to smo utvrdili ¢cimbenike profesionalnog razvoja ucitelja, istrazili smo je li doslo do

promjena u tome razvoju. Buduci da je profesionalni razvoj dugotrajan proces, potrebno ga je

sustavno pratiti kako bi se mogao odrediti napredak, stagniranje ili nazadovanje. U kategoriji

Pracenje napretka razvoja opisana su promisljanja uciteljica o vjestinama potrebnima za

uciteljsku profesiju i 0 tome kako procjenjuju u¢inkovitost vlastitoga rada i svoje nastave nakon

novih iskustava. U tomu su im od velike koristi bile nove spoznaje do kojih su dosle. Stavovi

uciteljica o ulaganju u vlastiti profesionalni razvoj nisu se previse mijenjali te i dalje

klju¢nim smatraju cjelozivotno obrazovanje.

Tablica 10. Kategorija 3.2. Pracenje napretka razvoja

KODOVI KATEGORIJA TEMA
Vjestine ucitelja
Znanje i stavovi o
ucinkovitoj nastavi Pracenje napretka razvoja Osobna domena

Samorefleksija

Stavovi o ulaganju u

profesionalni razvoj
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4.3.2.1. Vjestine ucitelja

Promisljaju¢i 0 svojim radnim vjestinama, uciteljice zakljucuju koje bi od njih mogle
unaprijediti. Ve¢inom su to njihove “slabije strane” koje su i ranije prepoznavale, a na kojima
drze da trebaju poraditi. Premda isti¢u razlicite profesionalne vjestine koje uo¢avaju potrebnima
za postizanje vece ucinkovitosti u radu, najcesce su zastupljene didakticko-metodicke
vjestine koje se odnose na unaprjedivanje nastavnih metoda i oblika rada. Takoder,
uciteljice navode vaznost socijalnih vjestina koje ukljuéuju komunikaciju, empatiju,
fleksibilnost i sl. Jedna sudionica istrazivanja vjeruje kako raspolaze svim potrebnim

vjestinama podjednako dobro.

“Smatram da bih trebala poraditi na vecoj kreativnost i raspolaganju sirim repertoarom
didakticko-metodickih mogucénosti. Nazalost, tijekom studiranja vise sam bila usmjerena na
znanstveni dio mojih predmeta, a manji dio je bio prakti¢ni rad u nastavi. Nadam se da se to
danas promijenilo. Sav nacin rada u ucionici sam sama osmisljavala, okrecuci se svojim

ucenicima uz cilj boljeg privlacenja svojih predmeta njima.” (Uciteljica 1, intervju 2)
“Unaprijediti nastavne metode i oblike rada koji poticu suradnju.” (Uciteljica 6, intervju 2)

“Smatram da trebam raditi na vrednovanju i istrazivackoj nastavi ( istrazivacki problemi i

pitanja ). ” (Uciteljica 2, intervju 2)

“Fleksibilnost, poznavanje i koristenje razlicitih metoda i oblika rada.” (U¢iteljica 4, intervju
2)

“Komunikativnost, samorefleksiju, empatiju i organiziranost.” (U¢iteljica 3, intervju 2)

“Mislim da posjedujem sve potrebne vjestine ravnomjerno zastupljene. ” (Uciteljica 5, intervju
2)

4.3.2.2. Znanje i stavovi o u¢inkovitoj nastavi

Nakon odrzanih stru¢nih skupova i objavljenih prvih videozapisa nastave u okviru projekta

Strucno usavrsavanje ucitelja u funkciji unapredenja rezultata ucenja ucenika osnovne skole u
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prirodoslovnom i matematickom podrucju, uciteljice navode kako se njihova predodzba o
poimanju kvalitetne nastave biologije nije znatno promijenila. Zapravo, uvjerile su se da imaju
ispravan pristup radu i da uglavnom rade slicno kao i drugi kolege ukljuceni u projekt. 1z
odgovora uciteljica razvidno je da su zadovoljne zbog toga. Dakako da je svaka otkrila nove
zanimljivosti, zamijetila neke detalje promatrajuéi nastavu iz druge perspektive i dosla do novih
zamisli. Ve¢inom se slazu da uc¢inkovita nastava biologije treba ukljucivati pojacanu aktivnost
ucenika, oslanjati se na praktic¢an/istrazivacki rad i promisljanja ucenika. Neke uciteljice su u
meduvremenu razvile refleksivan pristup prema sebi i drugima, a neke percepciju o0 autonomiji

u radu.

“Ne mogu re¢i da sam dosla do nekih revolucionarnih zakljucaka jer je nastava biologije
oduvijek trebala biti eksperimentalna, usmjerena na ucenika i aktivna. Mogu re¢i da nakon
ovih videozapisa mogu biti kriticnija prema sebi i drugima, u pozitivhom smislu, naravno, i da

mogu unaprijediti ono u ¢cemu se razvijam.” (Uciteljica 2, intervju 2)

“S obzirom da se 0d pocetka svoga rada u skoli trudim poucavati aktivno, ova edukacija mi je
potvrdila da sam na dobrom putu. Do sada si nisam odredivala velike ciljeve niti provodila
akcijska istrazivanja te mislim da ¢e mi oni pomoci u kvalitetnijem usmjeravanju nastave i

vecem zadovoljstvu ucenika.” (UcCiteljica 4, intervju 2)

“Sve videno u okviru ovog skupa je kvalitetno odradeno. Gledajuci videozapise kolegica, vidim
koliko je vazna dinamika sata, aktivnost ucenika i izmjena aktivnosti. U kvalitetnoj nastavi
biologije postavljanje pitanja je kljucno. Iz tog razloga sto ona usmjeravaju ucenicku aktivnost
i uvijek su na odredenoj kognitivnoj razini. Takoder, vrlo je vaZan zavrsni dio sata gdje
nastavnik i ucenik, preko izlaznih kartica imaju konkretnu povratnu informaciju. Htjela bih
samo naglasiti kako su materijali koje smo dobili tijekom ovog projekta izvrsni. Oni nam uvelike
pomazu Pri unaprijedivanju nastave, suradnji s ucenicima i koristenju 1KT-a.” (Uciteljica 5,

intervju 2)

“Nisam se previse iznenadila i otkrila nesto novo, bila sam zadovoljna jer takav nacin veé
koristim u nastavi. Dobila sam potvrdu da idem u dobrom smjeru. Ono sto sam dobila je veca

sloboda u radu i nove ideje pristupa nastavi. ” (Ug¢iteljica 1, intervju 2)

159



4.3.2.3. Samorefleksija

Samorefleksija ucitelja vazna je radi procjene vlastita rada i eventualne prilagodbe svojega
djelovanja, odnosno promjena koje mogu dovesti do kvalitetnije nastave. Gledajuci videozapise
svoje nastave uciteljice primjecuju neke svoje nepravilnosti ili nespretnosti u govoru.
Uglavnom isticu kako Kriticki promatraju svoj rad te sve zapazaju mogucnosti za odredene
preinake. Neke su promjene usmjerene na odnos prema ucenicima, a neke, pak, na odredene
elemente poucavanja, odnosno nastavnoga procesa. Ipak, uciteljice ¢esto navode da trebaju vise
pozornosti u nastavi posvetiti vrsnjackome vrednovanju i samovrednovanju kako bi osigurale
kvalitetne povratne informacije. Mozemo zakljuciti da su uciteljice otvorene za promjene koje
zele uvesti kao i za prijedloge drugih kolega koje drze korisnima. Samorefleksiju mozemo
povezati s posrednickim procesom refleksije kao mehanizma s pomocu kojega promjena u jednoj

domeni dovodi do promjene u drugoj.

“Uhvatim se kako si brojim postapalice ili pratim pokrete i gestikulaciju, ali brzo me pusti i
posvetim se pedagoskom aspektu snimanja. Mislim da sam promatrajuci snimke postala
svjesnija komunikacije s ucenicima — neke bih trebala malo cesc¢e ukljucivati u rad/obradu, a

nekima davati malo vise vremena za smisljanje odgovora.” (Uc¢iteljica 3, intervju 2)

“Trebala bih poraditi na organizaciji vrednovanja i samovrednovanja, kako sve organizirati u

45 min, a da dobijem kvalitetnu povratnu informaciju.” (Uciteljica 6, intervju 2)

“Tesko je sebe gledati. Kriticki promisljam 0 svom radu i zelim popraviti ono sto mi se ne svida
kako sam to nesro odradila. Tipa izlazne kartice samovrednovanja rada ucenika unutar skupine
ja obicno pokupim i pogledam sto su ucenici napisali, kako su sami sebe i druge ocijenili i onda
im donesem na drugi sat i s njima prokomentiram. Kada sam to malo sagledala iz drugog ugla
i ¢ula komentare, i naravno promislila, vidim da to stvarno ima smisla odraditi odmah na satu

I naravno, odmah ostavit ucenicima.” (Uciteljica 5, intervju 2)

“Trebam biti malo opustenija. Vidim odredene greskice koje mogu popraviti na sljedecim
satima. Kada sama promisljam o tome kako mi je prosao sat, izostavim neke dijelove koje vidim
tek nakon sto sam pogledala snimku svoga sata. Takoder, komentari od drugih kolegica dosta
pomognu U usmjeravanju moga rada u odredenom smjeru za pripreme sljedecih sati.”

(Uciteljica 4, intervju 2)
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“Pa, mogla bih biti i bolja, ali mislim da sam ipak sama sebi najveci kriticar. Shvatila sam da
trebam usporiti kod pricanja, na nekim snimkama sam primijetila da ubrzavam. Trebala bih
biti jasnija kod zadavanja zadataka i navodenja vremena trajanja zadataka. Cesée uvoditi

samovrednovanje i vrsnjacko vrednovanje.” (Ugiteljica 1, intervju 2)

4.3.2.4. Stavovi 0 ulaganju u profesionalni razvoj

Prema iskazima ugiteljica, njihova uvjerenja i stavovi o ulaganju u vlastiti profesionalni razvoj
nakon analiziranja nastave (svoje i drugih) te stru¢nih skupova i dalje su afirmativni. Uciteljice
su uvjerene da je iznimno vazno ulagati u cjelozivotno obrazovanje s obzirom da su to trajne
vrijednosti koje ih izgraduju i ¢ine profesionalcima. Smatraju dodatna strucna usavrsavanja
korisnima za uciteljski posao jer na taj nacin prosiruju i obogacuju svoja znanja i kompetencije.
U tom smislu im pomazu analize nastave ostalih sustrucnjaka i motiviraju ih za kontinuirano
ucenje.

“... uvijek sam smatrala da treba ulagati u vlastiti profesionalni razvoj i da je to jedina

investicija koja se na kraju isplati. ” (Uciteljica 2, intervju 2)

“Volim vidjeti kako neko drugi od kolega radi nastavu. Promatranje i analiza nastave kolega
djeluje na mene motivirajuce, zelim i ja probati nekako drugacije odraditi svoju nastavu te na

taj nacin obogatiti sebe i svoje ucenike.” (Ugiteljica 5, intervju 2)

“Ja sam uvijek za dodatno usavrsavanje, jer ipak kroz to svaka osoba, a pogotovo ucitelj stjece

nove spoznaje, ideje, a napose izgraduje sebe u kompleksniju osobu.” (Ugiteljica 1, intervju 2)

“Prije sam smatrala da treba ulagati u osobni profesionalni razvoj, a i dalje sam toga stava
jer uvijek mozemo nesto novo nauciti. Pogotovo ako promatramo druge osobe koje rade na

istom/slicnom podrucju. ” (Uciteljica 4, intervju 2)
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4.3.3. Dozivljaj virtualne nastave

Izvanredne okolnosti prouzrocene pandemijom COVID-19 zahtijevale su temeljitu prilagodbu

ucitelja kako bi bili spremni svakodnevno se nositi s velikim izazovima nastave na daljinu.

Kategorijom Dozivljaj virtualne nastave propitani su najvazniji izazovi uciteljica pri radu s

ucenicima u novim uvjetima. Najc¢es¢e se tu radi o neodgovornom i nesamostalnom

pristupu odredenog dijela ucenika nastavi i radu na daljinu. Ukratko, uciteljice smatraju

interakciju s ucéenicima prilicno smanjenog intenziteta. Nadalje, u toj kategoriji ugciteljice

opisuju svoje snalazenje u vrednovanju u nastavi na daljinu, pri ¢emu neke od njih iskazuju

poteskoce u vrednovanju i tijekom redovne nastave uzivo. S obzirom da su se s nekim

digitalnim alatima po prvi puta susretale u novonastalim okolnostima, uciteljice relativno

dobro procjenjuju vlastite kompetencije i njihovu primjenu u nastavi.

Tablica 11. Kategorija 3.3. Dozivljaj virtualne nastave

Kompetencije za

vrednovanje

Digitalne vjestine

nastave

KODOVI KATEGORIJA TEMA
Interakcija s u¢enicima u
nastavi na daljinu
Izazovi rada u nastavi na
daljinu Dozivljaj virtualne Osobna domena
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4.3.3.1. Interakcija s ucenicima u nastavi na daljinu

Interakcija uciteljica s u¢enicima tijekom odrzavanja nastave na daljinu svedena je iskljucivo
na verbalnu komunikaciju. Uciteljice je dozivljavaju smanjenom i slabijom nego u uobicajenim
radnim uvjetima. Evidentno je da nisu zadovoljne tim podru¢jem kao ni izostankom neverbalne
komunikacije. Uciteljice su naucene vidjeti svoje ucenike uzivo, rado primjecuju njihove
poglede i reakcije na temelju kojih dalje usmjeravaju svoju nastavu. Nadalje, napominju svoj
predani angazman u smislu dostupnosti te pruzanja povratnih informacija i pomoc¢i u¢enicima.
Osim toga, navode kako su se trudile motivirati uc¢enike poti¢u¢i komunikaciju, ali to kod dijela
ucenika nije rezultiralo uspjehom. S druge strane, dio u¢enika nije se ustru¢avao komunicirati

pisanim putem izvan vremena nastave predvidenoga rasporedom.

“U usporedbi s redovnom nastavom smatram da je online interakcija s ucenicima bila slabija.
Prilikom svake aktivnosti i dijeljenja povratnih informacija ucenici su se mogli javiti u bilo
kojem trenutku radi pojasnjenja, sto je mali broj njih to radio. S nekima sam ja pokusavala

uspostaviti komunikaciju vise puta, ali se nisu obazirali na to.” (UCiteljica 4, intervju 3)

“Interakcija je puno skromnija, samo rijec, nema vizualnog elementa, nema neverbalne

komunikacije.” (Uciteljica 2, intervju 3)

“Nastojala sam biti uvijek dostupna ucenicima, sto i nije dobra opcija. Nakon nekog vremena
sam iskljucila tonove poslije 23 sata jer neka djeca ne shvacaju da je to jako kasno. Bila sam
tu za pomod, ali neki ucenici nisu niti pitali za pomo¢, a neki su prvo bojazljivo pitali, ali nakon
mojih pohvala za trud su se poceli i cesée javljati. S vremenom komunikacija, a vjerujem i
motivacija su opadale. Smatram da se redovna nastava ne moze zamijeniti sa online nastavom
jer ucenici i to skoro svi najbolje uce slusajuci, gledajuci i naravno pitajuci.” (Uciteljica 1,

intervju 3)

“Smanjena u smislu pracenja reakcija i tijeka usvajanja gradiva jer nismo mogli imati puno
konferencijskih poziva. No, istovremeno su bili vrlo slobodni u dopisivanju (poruke su stizale u

gotovo svako doba dana).” (Ugiteljica 3, intervju 3)
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4.3.3.2. Izazovi rada u nastavi na daljinu

Zahtjevi proizasli iz radikalnih promjena zivotnih uvjeta uzrokovanih pandemijom COVID-19
djeluju stresno na nekolicinu ucenika i ucitelja. Pred njih su postavljeni razliciti i kompleksni
izazovi kojima su se prilagodavali kako su najbolje znali. Kao glavne izazove u takvim
okolnostima uciteljice isticu poticanje i osiguravanje ukljucenosti uc¢enika u rad na daljinu te
pretjerano upletanje roditelja u rad svoje djece. Nadalje, navode probleme tehnicke prirode te
organizacijske potesko¢e pri planiranju i provodenju nastavnoga sata. Prema iskazima
uciteljica, ponajvise su te izazove rjesavale komunikacijom (pisanom i usmenom) s ué¢enicima

ili posredovanjem razrednika.

“Neodgovornost pojedinih ucenika i roditelja. Tehnicke poteskoce i informaticka nepismenost
ucenika (a cesto i roditelja pa je gotovo nemoguce pruziti i/ili organizirati pruzanje pomodi).
Najcesée smo pristupali razgovoru, a ponekad i slanju zadataka klasichom postom. Pretjerano

ukljucivanje roditelja u rjesavanje zadataka. ” (Uciteljica 3, intervju 3)

“lzazovi su kako ih sve ukljuciti u nastavu, kako ne pretjerati s kolicinom zadataka. Jako zesko
je bilo vidjeti svoje ucenike na ekranu, gledati te oci i biti bespomocan. (...) Svaki put mi se
¢inilo da sam to mogla drugacije i bolje odraditi. Problem mi je bio i ono jesu li stvarno
razumjeli sto sam ja to zeljela od njih. Nosila sam se tako da smo se puno dopisivali, pricali,

razmjenjivali informacije.” (Ugiteljica 5, intervju 3)

“Prepisivanje, neaktivnost ili prevelika angaziranost roditelja. Prepisivanje i neaktivnost sam
pokusavala rijesiti direktno s ucenikom ili uz pomo¢ razrednika. Angaziranost roditelja je bila
isto jedan od vecih problema, ali kada bi se to napomenulo, svi bi negirali svoju upletenost ili

cak krenuli u osobni napad da ,, tko ¢e objasniti djeci, ako oni nece “.” (Uciteljica 4, intervju 3)

“lzazov je sve. Prvo smo morali svi nauciti koristiti neke digitalne alate, zatim prenositi
informacije jedni drugima, zatim vrednovati na daljinu. Mislim da mi je vrednovanje bilo

najveci izazov.” (Uciteljica 2, intervju 3)
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4.3.3.3. Kompetencije za vrednovanje

Uciteljice se slazu kako nije nimalo jednostavno provoditi vrednovanje u nastavi na daljinu.
Ipak, vecina njih drzi da su se dobro snalazile u tom aspektu, ¢emu je doprinijelo postavljanje
jasnih kriterija unaprijed. lako je bilo otezano pratiti uc¢enike, ponajvise zbog prekomjernoga
angazmana dijela roditelja koji su umjesto svoje djece rjesavali radne zadatke, samo jedna
uciteljica procjenjuje svoje kompetencije vrednovanja u nastavi na daljinu losima. Dakako,
uciteljice su skepticne glede korektnoga postupanja prema svim ucenicima te se boje da tko ne
bi ostao zakinut. S druge strane, neke su uciteljice uspjele u takvim uvjetima nastave realizirati

i vr$njac¢ko vrednovanje i samovrednovanje.

“Ne, ne osjecam (kompetentno za vrednovanje i ocjenjivanje ucenika na daljinu). Nekima su,
0cito je, zadatke rjesavali roditelji. U redu mi je traziti pomo¢ i lijepo je kad roditelj pomogne,
a ne da roditelj rjesava... Neka djeca koja nisu imala pomo¢ su se na kraju malo pogubila. U
takvim situacijama je bilo tesko biti pravedan.” (Uciteljica 6, intervju 3)

“Vjerujem da sam kompetentna za vrednovanje i ocjenjivanje ucenika jer sam jasno postavila
kriterije vrednovanja i ocjenjivanja na samom pocetku virtualne uc¢ionice. Samo ne znam koga

vrednujem. ” (Uciteljica 1, intervju 3)

“Osjecam se kompetentno. Za svako vrednovanje i ocjenjivanje sam imala dobro razradene
kriterije i sve je ucenicima bilo transparentno. Najcesc¢e sam se susretala s prepisivanjem i kao
Sto sam vec gore spomenula, da roditelji rjesavaju zadatke predvidene za ucenike.” (Uciteljica

4, intervju 3)

“Tesko je vrednovati u virtualnom okruzenju. davala sam im kvizove u realnom vremenu,
praktiche radove pa smo se na Zoomu vidjeli gdje su iznosili svoje zakljucke, vrednovali su
jedni druge i sami sebe. Konacho, ocjene su bile vrlo sli¢ne onima iz ucionice, dio ucenika je

ostvario izniman napredak, a mali broj njih se nije bas snasao.” (Uciteljica 5, intervju 3)
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4.3.3.4. Digitalne vjestine

Uporaba primjerenih digitalnih alata nije novost u nastavi na daljinu s obzirom da su ih
uciteljice primjenjivale i tijekom nastave uzivo. Stoga, u datim okolnostima one ve¢inom dobro
procjenjuju svoju kompetentnost pri njihovoj uporabi. Proucavale su razlicite alate kako bi
nastavu ucinile sto zanimljivijom i nastojale olaksati proces ucenja ucenicima. Najvise su se
koristile onim alatima za koje su utvrdile da su najprimjereniji i ucenicima i njima. U slucaju
potrebe bile su slobodne zatraziti pomoc i savjet kolega i ucenika. Dok su ih jedne uciteljice
upotrebljavale tek koliko im je bilo potrebno za pripremu i izvodenje nastave, druge, pak, nalaze
kako uvijek ima prostora za usvajanje novih alata. Digitalne vjestine mozemo povezati s
posrednickim procesom djelovanja kao mehanizma s pomocu kojega promjena u jednoj

domeni dovodi do promjene u drugoj.

“Mislim da sam kompetentna za koristenje digitalnih alata, a ako neszo ne znam, imam veliku
pomoc¢ 0od kolegice iz informatike, a i od svojih ucenika. Zajedno sve mozemo.” (Uciteljica 5,

intervju 3)

“Mislim da sam se vrlo dobro snasla u koristenju digitalnih alata. Upoznala sam dosta
razlicitih alata te si odabrala one koji mi odgovaraju, a za ostale znam kada i kako ih mogu
dodatno Koristiti. Koristenje alata je bio najmanji problem u online nastavi.” (Uciteljica 4,
intervju 3)

“Savladala sam nekoliko alata, s kojima se jako dobro snalazim i na njih ucenici dobro
reagiraju. Htjela bih jos neke nauciti kako bih olaksala ucenicima i sebi rad u virtualnoj

ucionici. Mada od prevelike raznolikosti alata ucenici se zbune.” (Ugiteljica 1, intervju 3)

“Prosjecno, onoliko koliko mi je u datom trenutku trebalo.” (Uciteljica 6, intervju 3)

4.3.4. Spremnost za rad u kriznim situacijama (tijekom potpunog zatvaranja)

Pandemija koronavirusa stavila je pred ucitelje nove vrste izazova, osobito zbog prelaska

nastave iz ucionica u obiteljske domove te zbog opce zatvorenosti u kojoj se drzava nasla.

Novonastale zivotne okolnosti neke uciteljice dovode do preispitivanja zivotnih vrijednosti. S
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druge strane, potreba za prilagodbom virtualnom okruzju u nekim slucajevima rezultira
povecanim radnim opterec¢enjem, $to ima neposredan ucinak na njihov privatni zivot. Uciteljice
su bile primorane svoj rad i privatni zivot reorganizirati u skladu s novim uvjetima. Slijedom
toga, iskustva s nastavom na daljinu donijela su promjene u njihovu razmisljanju o budu¢em

planiranju i izvodenju redovne nastave uzivo.

Tablica 12. Kategorija 3.4. Spremnost za rad u kriznim situacijama (tijekom potpunog

zatvaranja)

KODOVI KATEGORIJA TEMA

Zivot u izolaciji

Uvjerenja i stavovi N
Jeren] Spremnost za rad u kriznim

U¢inak nastave na daljinu situacijama (tijekom Osobna domena

na buduéi rad potpunog zatvaranja)

Privatne obveze

4.3.4.1. Zivot u izolaciji

Pored fizickog zatvaranja skola i prelaska na nastavu na daljinu, okolnosti i kriza uzrokovana
koronavirusom imale su odjek na ucitelje osobno i na njihov privatni zivot. lako kué¢na
karantena nikome ne odgovara jer reducira pojedinceve slobode, uciteljice u njoj pronalaze i
pozitivne strane. U mogucnosti su vise vremena provoditi u obiteljskom okruzju i posvetiti se
svojim hobijima, npr. sportu. Tu se javlja i ve¢ spominjana preopterecenost poslom, osobito u
novom virtualnom okruzju. Nastava na daljinu donosi druge vrste obveza i nove izazove

uciteljicama koji im oduzimaju vise vremena od nastave uzivo. Za ugiteljice koje su ujedno i
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majke, zahtjevno je kombinirati radne zadatke s pruzanjem potpore vlastitoj djeci pri u¢enju.
Ne navode pretjerani strah i zaokupljenost zdravstvenom stranom pandemije. Trude se §to

uspjesnije uskladiti profesionalni i privatni zivot u novim situacijama.

“Trudim se ne izgubiti tlo pod nogama. Pocela sam trcati i to mi je trenutno ,, ispusni ventil ”.”

(Uciteljica 6, intervju 2)

“Provodim vise vremena s ukucanima, ali istovremeno provodim dosta vremena odvojena za
racunalom (radi pripreme nastave i ostalih poslova). Donekle mi godi izolacija, ali mi
istovremeno smeta ogranicenost kretanje. Ali prevencija je vaznija pa mislim da nije toliko
strasno jer puno vise vremena provodim u prirodi (lokalne setnice, suma i sl.).” (Uciteljica 3,

intervju 2)

“Previse vremena provodim za racunalom (pomazem u ostvarivanju zadataka i pratim rad
ucenika). Zelim im $to prije dati povratnu informaciju da stignu prepraviti §to nije dobro, ali
ne zelim cijele dane sjediti za racunalom. Moram naci neku ,, zlatnu sredinu “, samo jos nisam
uspjela u tome. Vise vremena provodim u krugu obitelji szo je pozitivno i smiruje me.”

(Uciteljica 4, intervju 2)

“Ova online nastava je sasvim novi teritorij na kojem smo se nasli pa se snalazimo kako
najbolje znamo. Oduzima vise vremena za pripremu sati, a i vise Smo vremena za racunalima
kako bi ucenicima mogli pomo¢i gdje treba i dali im pravovremenu povratnu informaciju”

(Uciteljica 4, Istrazivacki dnevnik)

“Ne volim biti u zatvorenom prostoru tj. stalno doma pa mi je pomalo fesko jer mi nedostaje
setnja i sport, a nadasve rad u ucionici. Svi smo doma i isplaniramo si dan kako najbolje znamo.
Ustajem se rano, radim svoj posao u virtualnoj ucionici, odgovaram ucenicima na pitanja,
pomazem U rjesavanju zadaca, planiram nastavu za sutra. Napravim stanku u kojoj
provjeravam rad svoje djece u virtualnim ucionicama i nakon toga se opet vracam svojim
skolskim obvezama. Uspijem odvojiti sat vremena i izaci s obitelji u kratku setnju. ” (Ugiteljica

1, intervju 2)
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4.3.4.2. Uvjerenja i stavovi

Vlastiti napori ulozeni u razvoj osobnog i profesionalnog napretka poboljsavaju kvalitetu
odgojno-obrazovnog rada i pridonose razvoju njihovoga profesionalnog identiteta. Iz iskaza
uciteljica vidljivo je kako je za njih ulaganje u vlastiti profesionalni razvoj osobito vazno. Neke
od njih to smatraju obvezom. Vjerujemo da tomu uvelike doprinosi visoka motiviranost
uciteljica i zelja za redovitim napredovanjem u struci. | dalje, na kraju nastavne godine, odnosno
nakon zavrSetka nastave na daljinu u tom pogledu nije doSlo do promjena u njihovim
uvjerenjima. Sli¢ne stavove su iskazivale i ranije. Zapravo, takvo dugotrajno ulaganje u vlastiti
profesionalni razvoj pripomoglo im je u nastavi na daljinu. Omogucilo im je nove spoznaje i
laksi pristup izvorima ucenja gdje su pronalazile radne materijale i alate primjenjive u nastavi.
Budu¢i da se okolnosti mijenjaju, potrebno je pratiti trendove zbog c¢ega redovitost i

kontinuiranost drze klju¢nim ¢imbenicima u pristupu profesionalnom razvoju.

“l dalje smatram da je ulaganje u profesionalni razvoj iznimno vazno. Uvelike olaksava rada
radi stecenih znanja, ali isto tako i s/uzi kao izvor znanja i literature (neke stvari koje se u
odredenom trenutku nisu cinile bitne, sada su se pokazale vaznima, a znala sam gdje i kako

doci do njih).” (Uciteljica 3, intervju 3)

“Smatram da je vazno i dalje ulagati u osobni profesionalni razvoj. Sada trenutno samo
razmisljam 0 godisnjem odmoru i kako ¢u, nadam se, uspjeti oti¢i na more.” (Uciteljica 6,

intervju 3)

“Redovito ulazem u svoj osobni profesionalni razvoj i da 1 dan traje 48 sati, opet bi mi bilo

malo.” (U¢iteljica 1, intervju 3)

“...uvijek sam bila spremna ulagati u svoj profesionalni razvoj i smatram to obvezom svakog

covjeka.” (Uciteljica 5, intervju 3)

“Smatram da sam se vrlo lako privikla na ovaj nacin rada upravo zbog toga sto sam ulagala u

svoj osobni razvoj.” (Uciteljica 4, intervju 3)
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4.3.4.3. U¢inak nastave na daljinu na buduéi rad

Rad na daljinu potpuno je novo iskustvo u uciteljevu profesionalnom zivotu. Takav oblik rada
je na neki nacin ostavio utjecaja i na profesionalni razvoj uciteljica, osobito u njihovim
promisljanjima 0 buducem izvodenju redovne nastave uzivo. Prema iskazima uciteljica,
nastavom na daljinu su potaknute ponajvise na primjenu raznovrsnih digitalnih alata u
daljnjemu radu. Imali su ih prilike i potrebe upoznati u datim okolnostima, stoga su i otkrile
one koji im najbolje odgovaraju. Isto tako, uvidjele su kako ih trebaju koristiti u redovnoj
nastavi uzivo. Nadalje, razmisljaju i 0 promjeni na¢ina vrednovanja u nastavi jer su spoznale

nove nacine kako brze dobiti povratnu informaciju.

“Promijenit ée pristup vrednovanju za ucenje, kao ucenje i vrednovanje naucenog. Nastojat ¢u
pomocu kratkih kvizova provjeriti vrednovanja i dobiti brzu povratnu informaciju.” (Uciteljica

1, intervju 3)
“Vise koristiti digitalne alate. Sada svi imamo vise prakse i iskustva.” (U¢iteljica 6, intervju 3)

“Svidjeli su mi se pojedini alati za pisane provjere (Smanjuju koli¢inu papira, a i olaksavaju

ispravak). Pojedine alate bih rado koristila u ponavljanju gradiva.” (Uciteljica 3, intervju 3)

“Veca primjena razlicitih digitalnih alata tijekom redovne nastave. Jos nismo imali priliku
koristiti tablete u redovnoj nastavi pa se nadam da ¢e biti dostupni kada krenemo opet u skolu

te da ¢e digitalni alati u¢i u redovnu primjenu na nastavnim satima.” (UCiteljica 4, intervju 3)

4.3.4.4. Privatne obveze

S obzirom na vrijeme koje im oduzima pripremanje i odrzavanje nastave na daljinu, uciteljice
navode da svoje privatne obveze uglavnom uspijevaju uklopiti u svakodnevni zivot. Isti¢u kako
je ispocetka bilo tesko uskladiti privatni i profesionalni zivot (dok se nisu priviknule na novi
nacin rada i poslozile svoje obveze) te je kasnije postalo lakse. Nalazimo kako se njihovi
privatni i profesionalni zivoti preplecu svaki dan, ukljucujuci i vikende, te kako su boravak u
ku¢i (za vrijeme zatvorenosti) nerijetko znale iskoristiti za obavljanje radnih zadataka. Neke

uciteljice naglasavaju ¢ak vecu angaziranost u profesionalnom nego u privatnom dijelu zivota
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tijekom izolacije.

“Uklapamo se nekako....ali definitivno sam puno vise posvecena poslu nego obitelji.”

(Uciteljica 2, intervju 3)

“Uvedena je odredena doza fleksibilnosti na pocetku. A kasnije sam si odredila odredeni ritam
(npr. nastava od 8 -12h, zatim osobno vrijeme do 16h, nakon toga rad do 18h, a po potrebi i
dulje ovisno o pripremi dodatnih materijala). Grubu pripremu bih napravila subotom (szo ¢u
snimati, a sto koristiti za pojedine razrede) kako bih znala rasporediti privatno i poslovno

vrijeme.” (Uciteljica 3, intervju 3)

“U pocetku je bilo nezgodno, ali kasnije sam razvila odredeni ritam rada tako da sam prema
njemu mogla odvojiti dio za online nastavu, a ostatak vremena provesti u obavljanju privatnih

obaveza.” (Ugiteljica 4, intervju 3)

“E da, to je zanimljivo pitanje. S povecanjem staza u skolstvu sam brza u nekim stvarima, na
nekima jos ucim. Svoja tri kucna decka sam istrenirala pa me sad puste na miru, ali dobijem i
opasku ,, Zeno, izludit ées od tog kompjutera “. Vikendi su mi radni i glavom sam stalno u skoli,
ali s druge strane, nisam tip za izlaske i gledanje filmove jer ako bas gledam film, pa mogu

nesto i na kompu odraditi, zar ne!” (Ugiteljica 1, intervju 3)
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4.4. Domena prakse

Cetvrta tema, nazvana Domena prakse zasniva se na pet kategorija: Razumijevanje sadrzaja,
Organizacija nastavnoga sata, Razredna kultura, Povratne informacije i Motivacija ucenika
i odnos prema radu. Kako bi uéenici $to bolje shvatili nastavni sadrzaj, veéina uciteljica u
nastavi povezuje nastavne sadrzaje s predznanjima ucenika kao i s bliskim okolnostima.
Nadalje, ucenickom razumijevanju doprinosi primjena stvarnih ili digitalnih objekata te
poticanje konceptualnog razumijevanja i kognitivnih procesa vise razine, Sto uciteljice
najvise postizu izmjenjivanjem pitanja ili postavljanjem zadataka prakticnog i/ili
istrazivackog tipa. Ucenicko sudjelovanje u takvim aktivnostima kao i njihovo suradni¢ko
ucenje uciteljice drze vaznim c¢imbenicima nastavnoga procesa te ih u skladu s tim i
primjenjuju u svojoj praksi. Ne uocavaju da ga svi ucenici provode postivanjem pravila
suradnic¢kog rada, sto je u nekim sluc¢ajevima unaprijedeno do iduceg posjeta nastavi. Uciteljice
uglavnom stvaraju ugodno razredno ozracje i demokratski stil vodenja razreda te poticu
pozitivne odnose medu ucenicima i postivanje razrednih pravila. U pruzanju povratnih
informacija prilicno su kratke i nedovoljno konkretne. Premda u nastavi prakticiraju
vrednovanje kao ucenje, nakon provedenih aktivnosti nerijetko izostave njihovu analizu.
Nastavu upotpunjuju raznovrsnim aktivnostima, razli¢itim nastavnim metodama i
oblicima rada kao i svojim motiviraju¢im nastupom S$to pridonosi dinamic¢nosti nastavnoga

procesa.
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Natini motiviranja

Primjerene aktivnosti
utenika
Aktivnost ugenika R —
Aktualnost nastavnih sadrzaja

Motiviranje utenika u

nastavi ha daljinu
MOTIVACLIA UEENIKA
| DONOS PREMA RADU Primjena modela u nastavi
Nagini vrednovanja
RAZUMIJEVANJE SADRZAJA

Konceptualno razumijevanje
Vrednovanje kao ugenje
DOMENA PRAKSE
Predstavljanje usvojenog znanja
Primiena povratnih Kvalitetna povratna
infarmacija informacija
Nastavne aktivnosti
ORGANIZACIJA
NASTAVNOGA SATA
RAZREDNA KULTURA _
Nastavna ke « Dinamiénost nastavnoga procesa
astavna kamunikacija
Plan plote
Komunikacija
s roditeljima Suradnicko uZenje
iticko misljenje
Upravijanje
razredom
Multimedijski i
digitalni sadrZaji
Razredno peratje Pripremanje nastave
ha daljinu

Slika 18. Tema 4. Domena prakse

4.4.1. Razumijevanje sadrzaja

Razumijevanje sadrzaja biologije uklju¢uje dubinsko opazanje i spoznavanje znac¢enja pojmova
i odnosa medu pojmovima te njihovo povezivanje u smislenu cjelinu. Pri tome je vazno da
ucenici shvate zasto i kako funkcioniraju odredeni postupci, da znaju povezivati pojmove i
postupke kako bi mogli argumentirati svoje ideje i razmisljanja. Zbog toga uciteljice cesto
nastoje povezivati nastavne sadrzaje s u¢eni¢kim predznanjima i poznatim situacijama. Tomu
su pridonijela i aktualna zbivanja vezana uz pandemiju izazvanu SARS—CoV-2 virusom.
Pitanja, upute i zadatke uciteljice uglavnom uspjesno prilagodavaju uc¢eni¢kim sposobnostima.
Pri zadavanju uputa samo kod jedne ugiteljice nisu primijeéene promjene nabolje. Cesta
uporaba stvarnih ili digitalnih objekata u nastavi zamjetno poboljsava interes i razumijevanje
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ucenika. Poticanje konceptualnog razumijevanja kao i kognitivnih procesa vise razine u

uc¢enicima najéesce se dogada nizanjem pitanja ili postavljanjem zadataka prakticnoga i/ili

istrazivackog tipa. lako navedene sastavnice ne primjenjuju sve uciteljice u svojoj praksi ili ih

ne primjenjuju redovito, vecina je postigla odredeni napredak prilikom drugog posjeta nastavi.

Tablica 13. Kategorija 4.1. Razumijevanje sadrzaja

KODOVI

KATEGORIJA

TEMA

Povezanost nastavnih
sadrzaja s predznanjem

ucenika

Primjerene aktivnosti

Aktualnost nastavnih

sadrzaja

Primjena modela u nastavi

Konceptualno razumijevanje

Visi kognitivni procesi

Predstavljanje usvojenog

znanja

Razumijevanje sadrzaja

Domena prakse

4.4.1.1. Povezanost nastavnih sadrZaja s predznanjem ucenika

Nastavni sadrzaji uglavnom su povezani s uceni¢kim prethodnim znanjima i iskustvima. To se

najvise ocituje u motivacijskim aktivnostima uvodnoga dijela nastavnoga sata gdje uciteljice

koriste ucenicko predznanje kao uvod u novu tematsku jedinicu. Nadalje, u nastavku sata te u

zavr$noj aktivnosti kombiniraju prethodno i novo znanje ucenika. Spomenuta se sastavnica
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pokazala podjednako zastupljena u oba posjeta nastavi uciteljica. Uciteljice pronalaze prikladne
situacije na satu kada imaju prilike povezati te dvije sastavnice. Primjerice, postavljanjem
pitanja ili sistematizacijom znanja kako bi se zaokruzila nastavna cjelina. Na taj nac¢in poticu

ucenike na zakljucivanje i logi¢no povezivanje pojmova i odnosa.

Uciteljica koristi KWL tablicu na pocetku sata kojom aktivno ukljucuje ucenike u nastavu i
nadovezuje se na njihovo prethodno znanje: “U biljeznicu si skicirajte tablicu od tri stupca. U
prvi stupac pisat cete sto znate o prehrani kraljeznjaka. U drugi stupac pisat cete sto Zelite znati
o prehrani kraljeznjaka. I treci stupac...tu éemo pisati Sto smo naucili 0 prehrani kraljeznjaka.
Vas zadatak je sad, kroz narednih pet minuta popuniti prva dva stupca ove tablice. Treci stupac
¢emo ostaviti za kraj ove nastavne jedinice.” Ujedno ih motivira za aktivno ucenje i razvoj
kritickog misljenja u daljnjem procesu nastave. Zajednicki provjeravaju odgovore pri ¢emu

uciteljica potice ucenikova pitanja. (Uciteljica 4, promatranje nastave, 27.1.2020.)

U uvodnom dijelu uciteljica razgovara s ucenicima o nacinu kako su dosli u skolu. Pri tome
promisljaju 0 svojim prethodnim iskustvima 1 prisjecaju se usvojenih znanja. Uciteljica
postavlja pitanja: “Tko je dosao pjeske? Tko je dosao biciklom? Tko je trosio najvise energije
dok je dosao u skolu?” Ucenici dizanjem ruke odgovaraju na pitanja te ujedno povezuju i
donose zakljucke o pojmovima. “Spominjali smo mi i dijelove stanice u kojoj se oslobada
energija. Koji? Sjecas se? ” (Uciteljica 6, promatranje nastave, 5.3.2020.)

Zavrsna aktivnost je sistematizacija znanja u obliku tablice. Ucenici ju prvo rjesavaju
individualno, a zatim smo u skupini provjerili focnost odgovora. Zadnje pitanje je bilo pitanje
primjene znanja kako bi se provjerilo mogu li ucenici primijeniti nauceno. U skladu s njim “7ko
¢e od ova dva organizma imati bolju ucinkovitost s opskrbom energije?” i dodatnim
potpitanjima “Kako je gradeno srce kod Zabe, kako kod misa?”’; “Kakva je temperatura?”
uciteljica naglasak postavlja na ucenicko individualno promisijanje i povezivanje s prethodnim

nastavnim sadrzajima. (UCiteljica 3, promatranje nastave, 12.3.2020.)

4.4.1.2. Primjerene aktivnosti

Prilikom postavljanja pitanja, davanja uputa i zadataka uciteljice aktivnosti prilagodavaju
uceni¢kim sposobnostima. Najcesce se to moze primijetiti u situacijama kada ucenici s

razumijevanjem odgovaraju na pitanja ili pri postavljanju potpitanja te vremenu koje provode
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u rjesavanju odredenih zadataka. Kada je rije¢ o uc¢enicima s teSkocama u razvoju, uciteljice
uspijevaju prilagoditi aktivnosti njihovim moguc¢nostima. To pak nije svaki put uo¢ljivo u radu
s ucenicima koji se doimaju naprednima. Prilikom drugoga posjeta nastavi ta sastavnica je
zamjetno doradena u radu onih uciteljica u kojemu je manjkala u prvom navratu. U¢enici su
dobili zadatke prilagodenije svojim individualnim sposobnostima Sto je rezultiralo njihovim
vec¢im angazmanom i intenzivnijom uklju¢eno$¢u u nastavni proces. Zadatke su uglavnom svi
uspijevali rijesiti u priblizno jednakom vremenu. Vec¢inom su uciteljice konkretne i prili¢no
jasne u zadavanju uputa za rad. To nije uo¢eno samo u radu jedne uciteljice u kojemu se ne vide
promjene ni  prilikom drugog posjeta nastavi. Sljede¢i  primjeri  opisuju
primjerenost/neprimjerenost pitanja, uputa i/ili zadataka u odnosu na ucenicke sposobnosti te

eventualni napredak zabiljezen u sljede¢em posjetu nastavi:

Ucenici su podijeljeni u cetiri grupe koje su sadrzavale cetiri do pet ucenika. Prije pocetka rada
ucenici su medusobno odredili uloge u svojoj grupi (satnicar, zapisnicar, drzac pincete, drzac
skara, drzac stipaljke) te su dobili radne listice i pladanj s priborom i potrebnim materijalima.
Uciteljica daje pisane upute za rad i naglasava vremensko razdoblje predvideno za obavljanje
svakog zadatka: “Svatko od sva treba uzeti jedan listi¢. Taj listi¢ cete kasnije zalijepiti u
biljeznicu. (...) Za ove pokuse vi imate vremena oko 20 minuta. | prvo s§to vas molim je da
procitate ove upute za prehranu ptica. Dakle, prvi postupak i pribor koji vam treba procitajte i
podijelite si medusobno uloge.” Zadaci su ravnopravno rasporedeni svim ucenicima. (...) Kada
je dio ucenika bio nesiguran u provedbu aktivnosti, zaustavlja sve skupine i ponovno pojasnjava

uputu zadatka za prehranu ptica. (Ugiteljica 4, promatranje nastave, 27.1.2020.)

Uciteljica lijepo pozdravlja ucenike na pocetku i daje im jasne upute na koji nacin c¢e se ova
online nastava odvijati. “Ja bih sada da krenemo lagano s prezentacijom ovih vasik uradaka.
| naravno da bih Zeljela da nakon svakog tog odradenog mozemo postaviti jedni drugima
pitanja... Na kraju ¢emo odraditi ocjenu svega ovoga, nekakvu izlaznu karticu da vidimo koliko
ste zadovoljni sa svim ovim.” (...) Uciteljica potice ucenike na razmisljanje i povezivanje
informacija pitanjem “Sto znaci da beskraljeznjaci imaju zatvoreni krvotok?” (Ugiteljica 5,

promatranje nastave, 16.4.2020.)

Moze se uociti da neka pitanja zahtijevaju od ucenika promisljanje i povezivanje, npr. “Sto
uciniti, odnosno kako pomoci osobi koja je dozivjela src¢ani udar?” (...) Nadalje, i aktivnost
., kreativna tablica*, kojom su ucenici potaknuti na povezivanje informacija pokazala se

primjerenom njihovoj dobi i sposobnostima: “Izaberite iz prvog reda pojam. Recite iz drugog
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reda sto mu pripada. Iz treceg reda sto mu pripada i iz cetvrtog. Sastavite tako pet recenica za
svakoga. ” Ucenici iz ponudenih redova u tablici biraju pojmove temeljem kojih oblikuju logicki
smislene i znanstveno tocne recenice, npr. “Sisavci imaju zatvoreni krvotok, srce im je gradeno
od cetiri dijela i zbog toga imaju stalnu tjelesnu temperaturu.” Svi ucenici sudjeluju u
rjesavanju zadatku i uspijevaju ponuditi roc¢ne odgovore. (Ugiteljica 2, promatranje nastave,
6.3.2020.)

Ucenik koji je pokazao tehniku je zavrsio s rjesavanjem radnog lista prije drugih ucenika. Moze
se zakljuciti da je rijec¢ o naprednom uceniku koji brzo c¢ita, dobro razumije procitano i pri tome
se lijepo usmeno izrazava. Nadalje, odgovarajuci na pitanja pojedini ucenici daju prilicno sture
odgovore dok jedan djecak nije uspio procitati svoj odgovor. Dakle, u razredu postoje ucenici
razlicitih Sposobnosti, no svi su rjesavali iste zadatke u istom vremenskom razdoblju. (Uciteljica

1, promatranje nastave, 22.1.2020.)

Grupni zadatak je zapoceo dijeljenjem omotnica ucenicima te pojedincima nije do kraja bilo
jasno sto trebaju raditi. Uciteljica treba biti jasnija i konkretnija u davanju uputa ucenicima.
Odnosno, prije podjele omotnica nije detaljno objasnila ucenicima sto i kako trebaju ciniti,
koja je svrha aktivnosti te koje je predvideno vrijeme za to. Svaka grupa dobiva razlicit zadatak.
Uciteljica predlaze da jedan ucenik u grupi na mobitelu prati vrijeme sto se pokazalo dobrim
kod ucenika s teskocama u razvoju koji je na taj nacin doprinio radu grupe. Grupni rad se
odvija priblizno istim tempom u svim skupinama. (...) Uciteljica prilagodava izbor rijeci i
sadrzaj pitanja ucenicima. Cesto postavlja pitanja koja su funkcionalna, traZe objasnjenje i
aktivno koristenje prethodno stecenog znanja. Pitanjima pokusava obuhvariti sto vise ucenika.
Uz pitanja postavlja i potpitanja otvorenog tipa pozivajucéi ucenike na razmisljanje |
povezivanije, npr. “Sto ée se dogoditi ako se u nasem tijelu krv pocne izlijevati iz krvnih Zila? ”’;
“Kako su arterije gradene?”; “Sto uzrokuje povisenje krvnog tlaka?”; “Zasto je bitno da
krvotok bude zatvoren? ”, itd.. Pitanja su potaknula aktivnost i zakljucivanje kod ucenika koji
su interaktivno sudjelovali. (...) Pitanja postavlja cijelom razredu, zatim saceka, napravi kratku
pauzu kako bi svi ucenici o njemu razmislili, a potom proziva ucenika. Nadalje, i ucenici
slobodno postavljaju pitanja, npr. “Koji je normalan tlak za djecu?” Ucenik s teskocom u
razvoju postavlja pitanje na sto uciteljica poziva druge ucenike da odgovore. (Uciteljica 1,

promatranje nastave, 4.3.2020.)

Uciteljica ucenicima zadaje cjelovite i jasne upute za rjesavanje te im postavlja odredeni

vremenski rok u kojemu trebaju odgovoriti na zadana pitanja. (...) Uciteljica zadaje jasne i
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konkretne upute za grupni rad, naglasava vrijeme koje je predvideno za obavljanje zadatka i
podsjeca ih na istek vremena pred kraj zadatka. Upute su cijelo vrijeme vidljive na ploci kako
bi ucenici u bilo kojem trenutku mogli provjeriti zadane zadatke. (Uciteljica 3, promatranje
nastave, 23.1.2020.)

4.4.1.3. Aktualnost nastavnih sadriaja

Vecina ugciteljica u svojoj nastavi prakticira primjere i zadatke iz svakodnevice koji doprinose
razumijevanju nastavnih sadrzaja. Povezivanje novih nastavnih sadrzaja sa stvarnim,
svakodnevnim zivotom te ucenje iz iskustva drugih osoba moze pridonijeti procesu aktivnog
ucenja ucenika. Pri tome uciteljice ponekad nepotrebno pojednostave aktivnost ili pitanje te se
nedovoljno dugo zadrze na njima. Samim time ne pruzaju dovoljno mogucnosti u¢enicima za
razvijanje misaonih procesa. U radu pojedinih uciteljica zamjetan je napredak pri drugom
posjetu nastavi. Ucenici vrlo pozitivno reagiraju na takve primjere i uocljivo je kako su njima
brzo zaintrigirani za daljnji tijek nastave. Analiziraju ih i ukljucuju se u razredne rasprave. S
obzirom da se pracenje nastave odvijalo pocetkom i usred pandemije COVID-19, ugiteljice
nerijetko koriste aktualnu situaciju kako bi aktualizirale i povezale nastavne sadrzaje.
Aktualnost nastavnih sadrzaja mozemo povezati s posrednickim procesom djelovanja kao

mehanizma s pomocu kojega promjena u jednoj domeni dovodi do promjene u drugoj.

Uciteljica posipa sljokice na svoju ruku nakon cega se rukuje s ucenicom na c¢ijoj ruci ostaju
sljokice. Uciteljica postavlja pitanje “Kako se zaraza siri? Sto sam ja imala na rukama?”
Razgovorom o virusima i bakterijama i nacinom prenosenja istih uciteljica uvodi ucenike u
novu nastavnu temu. lako je to zanimljiva motivacijska aktivnost demonstracije sirenja
bakterija i/ili virusa pomocu sljokica, uciteljica se kratko zadrzala na njoj te ju samim time nije
dovoljno iskoristila. Uciteljica aktualizira temu sa svakodnevnim zivotom, odlicho povezuje
situaciju s korona virusom kako bi dodatno zainteresirala i motivirala ucenike: “Sto je sad
aktualno u medijima?”; “Sto prijeti sada svima ako se ne sprijeci?” Ucenici se aktivno
ukljucuju u raspravu i daju promisljene 1 prilicno zrele odgovore. (Uciteljica 6, promatranje
nastave, 30.1.2020.)

Aktivroscéu uvjezbavanja pruzanja pomoci osobi koja se gusi (Heimlichov hvat) uciteljica potice
iskustveno ucenje te razvoj socijalnih i emocionalnih kompetencija kod ucenika. No,
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izostavljeno je uciteljicino pravilno demonstriranje zahvata ili videozapis u kojemu je to
pokazano. Ovako je cjelokupna aktivnost pojednostavljena dok istovremeno treba prenijeti
snaznu poruku da njime ucenici mogu nekome spasiti zivot. (Uciteljica 2, promatranje nastave,
24.1.2020.)

Uciteljica anegdotama i razlicitim zanimljivim primjerima iz svakodnevnog zivota motivira
ucenike, priblizava im nastavni sadrZaj i potice razumijevanje istoga. To doprinosi spontanosti
I dinamicnosti nastave. Time se ujedno promice autenticna kontekstualizacija i sposobnost
uocavanja vaznosti Ucenja za njihov zivot. “Sjecate se akcijskih filmova kad ga lupi u ovaj dio
(pokazujuéi na dio izmedu grudnog kosa i trbuha) i on ostane bez zraka. Jednom u osit udari,
izbaci mu zrak i onda naglo mora udahnuti.” (...) Pitanja koja uciteljica postavlja su vrlo
zanimljiva i poticu ucenike na razmisljanje, npr. “Gdje su gujavice kad pada kisa?” Na
ucenicko pitanje o tome kako sove disu uciteljica kaze da ¢e govoriti kasnije, sto se nije
dogodilo. Uciteljica se kratko zadrzava na tom pitanju. (...) “Sjecate se one moje prijateljice
na Mount Everestu? (smijeh ucenika i uciteljice) Ona mora koristiti veliku bocu kisika. Zasto?
(...) Gore vam je jako hladno. Mi kad smo ono izasli...zaista je -56 gore. Nije ona isla do -56,
ali gore je puno hladnije nego tu dolje.” (...) Shodno tomu, ucenici su znasizeljni i slobodno
pitaju sto ih zanima ili im eventualno nije do kraja jasno, npr. “(Ptice) Imaju pjevalo, a nemaju
osit. Zasto?”; ‘“Zasto Zabe imaju dugacak jezik?” (Uciteljica 1, promatranje nastave,
22.1.2020.)

Uciteljica postavlja pitanja: “Imate svi bake i djedove. Je li tako? Je li njima vise hladno ili
toplo? Zasto?” Ucenici se aktivno ukljucuju u raspravu. (Ugiteljica 1, promatranje nastave,
4.3.2020.)

Uciteljica pitanjem “Sto se dogada kada osobe imaju prometnu nesrecu i dode do ozljede
mozga, odnosno mozdane smrti?” usmjerava ucenicko razmisljanje na razumijevanje
naucenog te koristec¢i elemente iskustvenog ucenja povezuje problematiku sa Zzivotnom
svakodnevicom. (...) Pitanja u nastavi se odnose i na vaznost primjene naucenog u
svakodnevnom Zivotu, npr. “Zasto je Vazno znati svoju krvnu grupu?; Mozemo li stalno davati
krv?” Na taj nacin su ucenici poticani na upotrebu visii kognitivnih procesa. (...) Jedna ucenica
potaknuta uciteljicinim izlaganjem prisjeca se crtica kojega je gledala i prepricava njegovu
povezanost s novim nastavnim sadrzajem: “Ima jedan crtié, to je vise kao crti¢-serija. | u njoj
se radi o ljudskom tijelu. To sam jutros gledala kad sam ponavljala biologiju zato §to sam

mislila da ¢e mi trebati za pokus. Prikazuje kako krvne stanice te...eritrociti....su dosle do pluca
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i ispustile ugljikov dioksid pa su uzele kisik i onda ponovno dalje putovali. “ 1spricana anegdota
je odmah pobudila interes ostatka razreda koji se ukljucuju u raspravu. (Uciteljica 4,
promatranje nastave, 6.3.2020.)

4.4.1.4. Primjena modela u nastavi

Senzomotoricko upravljanje stvarnim ili digitalnim objektima (modela) pridonosi
razumijevanju nastavnih sadrzaja. U¢iteljice se njima nisu redovito koristile u svojoj nastavnoj
praksi. Kad su se tim objektima koristile, uglavnhom se radilo o modelu ljudskoga tijela,
stvarnim ili digitalnim modelima pojedinih ljudskih organa, mjernim instrumentima,
materijalima potrebnima za izvodenje prakti¢cnog rada i sl. Uciteljice su ponekad poticale
ucenike na primjenu tih modela tijekom nastave, no to se nije svaki put ostvarilo. Zamjecuje se
kako ucenicka pozornost biva vise usmjerena na aktivnost ili izlaganje uciteljice kada se ono
upotpuni modelima kao nastavnim sredstvima. Osim $to se moze primijetiti porast interesa za
ucenje primjenom modela, u¢enici dobivaju jasniji uvid u nastavni sadrzaj i bolje ga percipiraju.
U radu se nekih uciteljica uocavaju poboljsanja glede smislenosti koristenja modela u nastavi.
Primjenu modela u nastavi mozemo povezati s posrednickim procesom djelovanja kao mehanizma s

pomocu kojega promjena u jednoj domeni dovodi do promjene u drugoj.

Model ljudskog tijela je uciteljica donijela u ucionicu, no ucenici ga ne upotrebljavaju (osim
jednog). Nije cesto upucivala ucenike na koristenje istoga, samo jednom kada je pozvala da
pogledaju gdje se nalaze pojedini organi na modelu covjeka. (Uciteljica 1, promatranje nastave,
22.1.2020.)

Ucenici u dvije skupinama mjere krvni tlak pomocu tlakomjera. Imaju mogucnosti uzivo vidjeti
I koristiti instrument te se upoznati s njegovim karakteristikama. (...) Ucenici sjajno reagiraju

na nastavnu aktivnost. (Uciteljica 1, promatranje nastave, 4.3.2020.)

Pri izlaganju rezultata grupnog rada ucenik koristi model ljudskog srca: “Misi¢na pregrada je
ovaj tu dio srca. Srce je podijeljeno na lijevu stranu i desnu stranu. (...) Ovo tu su src¢ani zalisci.

Ovo tu su pretklijetke. Ovo tu su klijetke. ” (Ugiteljica 6, promatranje nastave, 5.3.2020.)

Uciteljica je osigurala i pripremila sljedece materijale za izvodenje praktichog rada: svinjsko

srce, kada za sekciju, skalpel, skare, pinceta, gumene rukavice. “Sada ¢e svatko od vas uzeti to
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srce u ruku, pregledati ga sa svih strana, opipati ¢vrstocu, mekocu i malo osjetiti kako to
izgleda.” Potom uciteljica pokazuje videoisjecak sekcije srca. Ucenici promatraju dijelove
seciranog srca dio po dio i paralelno ih proucavaju na svinjskom srcu. Usporedno s video
isjeckom uciteljica postavlja pitanja “Jeste pronas/i ove dvije supljine? Imate pincetu, imate
iglicu...hajde pogledajte. (...) Sa pincetom probajte razvuéi tu strukturicu da osjetite je li
elasticna. (...) Osjetite jacinu misica klijetki. Ovo su Klijetke (pokazuje na modelu). ” Nakon sto
na modelu zarezuje srce uciteljica naglasava najvaznije dijelove: “Probajte uociti koja strana
srca je jaca.” “Jel’ vidite vi koliko je to drugacije nego kad ja vama pokazem model srca? Kako
stvarno izgleda srce i kako je kad pokazem model. Pokazat ¢u vam ponovno model. ” (U¢iteljica

2, promatranje nastave, 6.3.2020.)

Materijali koje je uciteljica pripremila pokazali su se atraktivni ucenicima, narocito zato sto se
radi o materijalima koji su im bliski i poznati. Zaintrigirali su im paznju od pocetka. Pomocu
igracke jo-jo ucenici zorno uocavaju kako se hrane kukci koji jezikom love svoju hranu...

(Uciteljica 4, promatranje nastave, 27.1.2020.)

Aktivnost prakticnog rada u kojoj ucenici prave jednostavni model srca pokazala se kao
izvrstan nacin ucenja ucenika. Uciteljica je unaprijed pripremila pribor i materijale za rad.
Ucenici su imali zadatak donijeti staklenku na sat te su ve¢ prethodno podijeljeni za rad u paru.
(...) Uciteljica kroz etape istrazivackog ucenja i ucenja otkrivanjem potice ucenike na
znanstveni nacin razmisljanja i samostalnog zakljucivanja usmjeravajuci ih da promatraju sto
se dogada u staklenci. Primjerice, “Kad ste pritisnuli balon, sto se dogodilo?”’; “Koja je uloga
balona na tegli?; Sto predstavljaju slamke?” Ucenici utvrduju zapazanja i nova znanja
rjesavanjem radnog lista, a nakon toga zajedno s uciteljicom analiziraju odgovore i ponavljaju.

(Uciteljica 4, promatranje nastave, 6.3.2020.)

4.4.1.5. Konceptualno razumijevanje

Uciteljice su uglavnom usmjerene na razvoj ucenickog konceptualnog razumijevanja sadrzaja
biologije. Tamo gdje to nije bilo prisutno tijekom prve posjete nastavi, postalo je vidljivo u
drugoj. Najcesce se spomenuto razumijevanje potice postavljanjem pitanja koja zahtijevaju
razlicite i slozenije misaone procese. Uocava se i prilikom prakti¢noga/istrazivackoga rada kada
ucenici povezuju pojmove i ideje te odnose medu njima, $to pridonosi razumijevanju cijeloga
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procesa. Razgovorom izmedu uciteljica i ucenika kao i ucenika medusobno tijekom
sudjelovanja u odredenoj aktivnosti potice se ucenicko promisljanje, povezivanje i
zakljucivanje. Neke uciteljice to osobito naglasavaju u svojoj nastavnoj praksi, dok se u radu
jedne uciteljice poticanje konceptualnog razumijevanja ne primjecuje. U radu ostalih uciteljica

spomenuta je aktivnost bila slabo ili umjereno prisutna.

Pomocu igracke jo-jo ucenici zorno uocavaju kako se hrane kukci koji jezikom love svoju hranu,
a dodatno potice njihovo promisijanje potpitanjem sto bi se dogodilo da je vrpca koja izlazi iz
igracke, odnosno nit kojom se jo-jo spusta, ljepljiva, dovodeci taj postupak u analogiju s
prehranom kukaca. Time se potaknulo konceptualno razumijevanje nastavnih sadrzaja. Ucenici
djeluju zadovoljno zbog sudjelovanja u istrazivackom radu. (Uciteljica 4, promatranje nastave,
27.1.2020.)

Tijekom kratkih gledanja filmova uciteljica propituje ucenike poticucéi kod njih primjenu
razlicitih misaonih strategija. Pitanjima pokusava obuhvatiti sto vise ucenika i postavlja ih
cijelom razredu. Uciteljica primjenjuje razvojni razgovor i vodi ucenike do shvacanja
odredenih pojmova, veza i odnosa u kontekstu sadrzaja ucenja. Primjerice, gledajuci
videozapis o paucima postavlja pitanja “Je li ona morala Zuriti ovdje? Zasto? Kakva je
paucina?” Ucenici se aktivno ukljucuju u interakciju s uciteljicom i tocno povezuju. Nadalje,
razgovarajuci 0 otrovima skorpionima jedan ucenik usporeduje i nadovezuje se komentarom
“Kao 1 neke tarantule...imaju otrov manje doze.” (Uciteljica 3, promatranje nastave,
23.1.2020.)

Na papiru uciteljica daje upute za praktican rad te svakoj skupini donosi pripremljene
materijale (plasticna boca od 2 litre, dvije slamke za sok koje imaju mogucnost savijanja, tri
balona, skare, konac, selotejp, plastelin). (...) Na napravljenom modelu ucenici primjenjuju i
provjeravaju novousvojene sadrzaje kao i na nastavnom listu. Ucenici uce primjecivati, biljeziti
opazanja te biti precizni i uredni u radu. Uciteljica ih potice da donose zakljucke o procesima
koji se dogadaju tijekom udisaja i izdisaja, npr. “Kod udisaja sto se dogada? ” te da usporeduju

obiljezja udisaja i izdisaja. (Uciteljica 2, promatranje nastave, 24.1.2020.)

Uciteljica zavrsava sat poticajnim pitanjima, cesto koristi pitanje ZASTO? sto je od iznimne
vaznosti jer zahtjeva vise metakognitivne vjestine. Prisutan je heuristicki razgovor u kojemu se
ucenici pitanjima navode na zakljucak: “Je li tlak bio visi prije ili poslije (fizicke aktivnosti)?;
Zasto je doslo do povecanja tlaka nakon fizicke aktivnosti?; “Zasto je doslo do porasta pulsa,

Sto mislite?; Zasto je nekima prije fizicke aktivnosti bio povisern puls?; Da li netko u kuéi kod
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vas ima visoki tlak? Sto moze nastati zbog toga?” Ucenici aktivno sudjeluju u razgovoru i

pokazuju znanje. (Uciteljica 1, promatranje nastave, 4.3.2020.)

4.4.1.6. Visi kognitivni procesi

Ucenici su uglavnom tijekom nastave poticani na primjenu visih kognitivnih procesa. Ti procesi
podrazumijevaju razumijevanje, primjenu, analizu, evaluaciju i stvaralastvo. Uglavnom su
takvi procesi realizirani postavljanjem pitanja ili zadataka koji od ucenika zahtijevaju dublje
razmisljanje, povezivanje odnosa i naucenih pojmova te samostalno zakljucivanje. U
prakti¢cnim i/ili istrazivackim nastavnim aktivnostima ucenike se potic¢e na znanstveni nacin
razmisljanja opazanjem, vodenjem zabiljeski i medusobnom raspravom o rezultatima rada. Na
temelju toga imaju mogu¢nost analizirati i argumentirati svoje odgovore. Uloga uciteljica pri
tome je motivacijska i organizacijska. Neke uciteljice ne pridaju veliku vaznost razvoju
ucenickih visih kognitivnih razina. Moze se primijetiti kako ucenici nisu naviknuti na takav
nacin rada. U radu se nekih uciteljica uoc¢ava pokusaj takvoga nacina rada, no u klju¢nom

trenutku on ipak izostane.

Uciteljica cesto postavlja pitanja na visoj kognitivnoj razini koja zahtijevaju koristenje
prethodno usvojenog znanja i povecavaju spoznajne zahtjeve ucenika, npr. “Moze li se anemija
lijeciti privremenim boravkom osobe na visim nadmorskim visinama?”, ¢ime je uocljivo da
neka pitanja podrazumijevaju logicko razmisljanje i zakljucivanje. Osim toga, evidentno je da
neka zahtijevaju od ucenika promisijanje i povezivanje: “Sto uciniti, odnosno kako pomoci

osobi koja je dozivjela srcani udar?” (UCiteljica 2, promatranje nastave, 6.3.2020.)

Aktivnost se pokazala kao primjer istrazivackog ucenja u kojemu ucenici primjenjuju razlicite
misaone strategije i razvijaju kognitivne vjestine pazljivo proucavajuci postupak rada, a zatim
otkrivaju novo, povezujuci, usporedujuci i zakljucujuci. Nadalje, ucenici prakticiraju i metode
rjesavanja problema. (...) Ucenici utvrduju zapazanja i nova znanja rjesavanjem radnog lista,
a nakon toga zajedno s uciteljicom analiziraju odgovore i ponavljaju. Zakljucivanje i dizajn
pokusa zahtijevaju vise kognitivne razine poput promisljanja, povezivanja i snalazljivosti.
Ucenici uce primjecivati, biljeziti opazanja te biti precizni i uredni. Ovdje nije bila inicirana
rasprava izmedu ucenika o rezultatima rada i ucenja koja bi jos vise potaknula ucenike na
znanstveni nacin razmisljanja. Pitanja koja uciteljica postavlja ucenicima prilagodena su
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njihovoj dobi i sposobnostima te njima uci ucenike da argumentiraju svoje odgovore, npr. “Sto
se dogada ako srcani zalisci ne rade dobro? Zasto? ” Djelotvorno se sluzi pitanjima u pisanom
obliku. Pitanja poticu dublje misaone procese koji se odnose na uzrocno-posljedicni odnos

izmedu pojava. (Uciteljica 4, promatranje nastave, 6.3.2020.)

Clanovi skupine izvlacenjem papiri¢a dobivaju opis odredene vrste, a njihov zadatak je izraditi
sazetak 0 navedenoj vrsti te ju nacrtati. Sazetke su biljezili na predlosku za suradnicko ucenje.
(...) Po zavrserku individualnog rada, ¢lanovi skupine jedni drugima predstavljaju vrste za koje
su bili zaduzeni. Raspravom s vodom skupine dogovaraju koje su kljucne informacije vezane za
prehranu predstavljenih vrsta. Voda skupine s ploce odabire naziv koji najbolje odgovara
njihovim vrstama (pobjednici, filtratori, lovci ili cistaci) te dogovorene kljucne znacajke pisu u
srediste predloska. Nakon zavrsetka rada skupina, predstavnici prezentiraju rezultate svog
ucenja crtezima i pisanim uratkom na A3 formatu ostatku razreda. Oni izlazu rezultate
suradnickog ucenja u ime skupine i sto je vrlo uocljivo, drugi ucenici ih pazljivo siusaju. Potom
uciteljica vodi raspravu o tome s cijelim razredom. Pitanja koja su postavljenja potic¢u ucenike

na razmisljanje i samostalno zakljucivanje. (Uciteljica 3, promatranje nastave, 23.1.2020.)

Pitanja su potaknula aktivnost i zakljucivanje kod ucenika koji su interaktivno sudjelovali. Ovo
se ¢inio kao pogodan trenutak za pokusati s pitanjem vise kognitivne razine koje se, primjerice
odnosi na sposobnost kritickog misljenja kod ucenika. Ucenici nisu pretjerano naviknuti na to,
zato bi bilo vrijedno trenirati takav pristup razmisljanja i ucenja i postupno povecavati
spoznajne zahtjeve kroz nizanje pitanja viseg reda. (Uciteljica 1, promatranje nastave,
4.3.2020.)

4.4.1.7. Predstavljanje usvojenog znanja

Ucenici predstavljaju rezultate svojega ucenja na razlicite nacine. Najcesée su to cinili
plakatima, modelima, grafikama i crtezima. Nekim uéenicima je ono bilo zadano koristenjem
Padleta zbog nastave na daljinu. Prema ucenickim reakcijama mozemo zakljuciti kako im
jednostavno izlaganje rezultata rada s pomocu plakata nije pretjerano zanimljivo. Ako nije
upotpunjeno pitanjima ili drugom aktivnos¢u, prate ga prilicno indiferentno i nezainteresirano.
Takoder se primjecuje kako ucestalo koristenje istih nastavnih aktivnosti, npr. radnih listova,
uc¢enicima postaje monotono. Nadalje, moze se uociti da poticanje suradnickog ucenja te
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razredne rasprave nakon izlaganja pridonosi razumijevanju i logi¢kom razmisljanju ucenika.

Ucenici su trebali odabrati jednu od ponudenih tema za ponavljanje i u paru raditi na toj temi
(zbog odrzavanja nastave na daljinu). Njihov zadatak je razraditi temu, podijeliti zaduzenja,
prikupiti slike i videozapise te pripremiti izlaganje. Zajednicki trebaju kreirati Padlet, virtualni
zid, odnosno plakat koji se nalazi u OneNote-u. (...) Ucenici prema odabiru i prozivci uciteljice
izlazu u paru svoj uradak dok ostali ucenici prate izlaganje koristec¢i Padlet koji je prikazan na
ekranu. Nastavni sadrzaj je pregledan tako da ga ucenici mogu razumjeti. Nakon izlaganja

ucenici postavljaju jedni drugima pitanja. (Uciteljica 5, promatranje nastave, 16.4.2020.)

Nakon individualnog rada ucenici prezentiraju rezultate svog ucenja pomocu plakata (A3
papir) te slijedi izlaganje ucenika. Opazeno je da su ucenici i prije radili ovakvim samostalnim
aktivnostima sto se dalo vidjeti iz uspjesnih izlaganja. No, kod ucenika se ne uocava
razumijevanje naucenog niti da svi ucenici stjecu cjelovitu sliku o0 sadrzaju ucenja.
Usredotoceni su na povrsinske znacajke teme i ne proucavaju je dubinski. Osim ucenika koji
izlaze, ostali su bili samo pasivni slusatelji. Nakon prezentiranja nije uslijedilo zajednicko

komentiranje i osvrt na ucinjeno. (UCiteljica 6, promatranje nastave, 30.1.2020.)

Nakon zavrsenog zajednickog rada ucenici povezuju tekst i crzez koji su obojali. Na plakat koji
je uciteljica postavila na pano u ucionici lijepe svoje uratke, odnosno popunjavaju plakat
“Krvotok”. Ucenici prezentiraju rezultate svog ucenja pomocu plakata. Uciteljica dijeli svakoj
grupi definiciju koju trebaju zalijepiti na plakat ¢ime uvjezbavaju i provjeravaju svoje znanje.
Svaka skupina dobiva tekst koji ona nije radila te ga treba pravilno zalijepiti na plakat
“Krvotok”. (UcCiteljica 1, promatranje nastave, 4.3.2020.)

Na napravljenom modelu ucenici primjenjuju i provjeravaju novousvojene sadrzaje kao i na
nastavnom listu. (...) Pokazalo se da uciteljica cesto upotrebljava nastavni listi¢ koji je mogao
biti zamijenjen razgovorom ili nekom drugom aktivroséu. Svaka skupina pise pet pitanja
vezanih uz nastavni sadrzZaj i predaje na rjesavanje susjednoj skupini, u smjeru kazaljke na
satu. Nakon sto ucenici izloze svoj rad u skupini, uciteljica potice raspravu o tome s cijelim

razredom. (Uciteljica 2, promatranje nastave, 24.1.2020.)

Suradnicko ucenje u skupinama uciteljica podupire aktivnoscu rasporedivanja kartica u
ponudene krugove. Pri tome primjenjuje Vennov dijagram pomocu kojeg ucenici prezentiraju
rezultate svog ucenja. Prvo rade individualno na tekstu, a onda u skupini usporeduju otvoreni

I zatvoreni optjecajni sustav te popunjavaju Vennov dijagram. Na kraju zajedno provjeravaju
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odgovore. (Uciteljica 2, promatranje nastave, 6.3.2020.)

4.4.2. Organizacija nastavnoga sata

Organizacija nastave promatra se kao zajednicki rad ucitelja i ucenika sukladno ¢emu je i
oblikovana kategorija Organizacija nastavnoga sata. Uciteljice smatraju vaznim ucenicko
sudjelovanje u prakti¢nim, istrazivackim ili aktivnostima rjesavanja problema na sto ukazuje i
njihova cesta primjena navedenih aktivnosti u nastavi. Ukoliko su aktivnosti raznolike i
upotpunjene kombinacijom nastavnih metoda i oblika rada, nastavni proces je u¢enicima
bogatiji i1 privlac¢niji. Tomu pridonose i uciteljice svojim dinami¢nim nastupom i
motiviraju¢im djelovanjem. Nadalje, zamjecuje se da neke od njih u aktivnostima rado
primjenjuju elemente Montessori pedagogije. Znacajnim drze i elemente suradni¢kog ucenja
ucenika, no uo¢avamo da ga svi ucenici ne prakticiraju u¢inkovito prilikom grupnoga rada.
To se u drugom posjetu nastavi nekih uciteljica vidljivo poboljsalo. Medutim, provedba
takvih aktivnosti zahtijeva dodatni angazman uciteljica u organizacijskomu smislu. Tri od njih
Sest ne primjenjuje u svojoj nastavi biljezenje nastavnog sadrzaja na ploc¢i. One koje to
primjenjuju, koriste se multimedijskim i digitalnim sadrzajima u nastavi koji poticu interes i
koncentraciju uc¢enika pri usvajanju novih znanja. Takoder, objasnjavaju na koji nacin su se

pripremale za izvodenje nastave.
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Tablica 14. Kategorija 4.2. Organizacija nastavnoga sata

KODOVI

KATEGORIJA

TEMA

Nastavne aktivnosti

Dinamic¢nost nastavnoga

procesa

Suradni¢ko uc¢enje

Plan ploce

Multimedijski i digitalni

sadrzaji

Pripremanje nastave na

daljinu

Organizacija nastavnoga sata

Domena prakse

4.4.2.1. Nastavne aktivnosti

Neke su od zadac¢a suvremene nastave poticati i nauciti uc¢enike povezivati nastavne sadrzaje

sa svakodnevnim zivotom, iznositi argumentirane stavove, raspravljati, promisljati, propitivati,

istrazivati, analizirati, povezivati i zakljuc¢ivati. Uciteljice se slazu da upotreba prakticnih

aktivnosti, istrazivackih metoda rada u nastavi kao i koristenje projektne/istrazivacke nastave

poboljsava kvalitetu ucenikova ucenja. Poteskoce prilikom takve nastave pojedine uciteljice

vide u organizacijskim i administrativnim poslovima. Takoder, problemati¢nim prikazuju

nedostatak vremena potrebnog za realizaciju spomenutih aktivnosti. Ipak, neke uciteljice u

takvim nastavnim strategijama i metodama uocavaju potencijal za uceni¢ku suradnju i

korelaciju s drugim nastavnim predmetima, a neke, pak, upozoravaju na vaznost davanja

pravovremenih uputa za takvu vrstu rada te vaznost prilagodbe metoda i strategija ucenic¢kim

potrebama.
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Pokazalo se da uciteljice uglavnom primjenjuju prakti¢ne, istrazivacke ili aktivnosti rjesavanja
problema na nastavi. Najcesce je zastupljeno sudjelovanje ucenika u istrazivackim aktivnostima
world cafe metode!! kao i u provodenju pokusa. Uogava se njihovo zadovoljstvo i
motiviranost takvim nacinima rada. Suradni¢kim radom i individualnim zalaganjem dolaze
do novih spoznaja i podataka na temelju kojih analiziraju nastavni sadrzaj. Ucenici tako uce
zapazati, usporedivati i utvrdivati uzro¢no-posljedi¢ne veze, logicki razmisljati te samostalno
zakljucivati. Nedvojbeno je kako je za realizaciju takvih aktivnosti potreban dodatni angazman
ucitelja u detaljnom osmisljavanju i koordiniranju aktivnosti. Ukoliko to izostane, aktivnost
postaje ucenicima nezanimljiva i monotona, kao §to se moglo uoditi u nekim slu¢ajevima.
Nastavne aktivnosti mozemo povezati s posredni¢kim procesom djelovanja kao mehanizma s

pomocu kojega promjena u jednoj domeni dovodi do promjene u drugoj.

,,Mislim da da (upotreba prakticnih aktivnosti, istrazivackih metoda rada u nastavi, koristenje
projekene/istrazivacke nastave poboljsava kvalitetu ucenikova ucenja). Zato s§to nisu samo
pasivni promatraci koji su dobili sve na gotovo, nego se moraju samostalno potruditi i odraditi
zadatak, pomodi jedni drugima i istraziti problem kako bi zadovoljili odgojno-obrazovne

ishode. “ (Uciteljica 5, intervju 1)

Ucenici preko linka ulaze u OneNote. Podijeljeni u cetiri skupine obraduju zadane teme
(L.skupina Nepravilnosti u gradi,; 2.skupina Ozljede sustava za kretanje; 3.skupina Ozljede -
Prijelomi; 4.skupina Bolesti sustava organa za kretanje). Upotrebljavaju Chromebook te je
vidljivo da su ve¢ upoznati s koristenjem istoga. Ucenici proucavaju, biljeze, istrazuju,
pronalaze novo i pripremaju izlaganje. Primjenom world cafe metode ucenici obilaze grupe i
suradnickim ucenjem izmjenjuju informacije 0 novom sadrzaju te popunjavaju tablicu.
Nastavni listi¢i, organizatori paznje (tablica) osmisljeni su tako da poticu aktivnost i
suradnicko ucenje. Ucenici medusobno poucavaju jedni druge sluzeci se biljeskama u
OneNote-u. Kako uce jedni druge, izbjegnuta su klasicna izlaganja voda skupina te su svi

ucenici bili u prilici nauciti sav sadrzaj. (UCiteljica 5, promatranje nastave, 3.2.2020.)

,Mislim da koristenje navedenih metoda i strategija (prakticnih, istrazivackih ili projektnih)
olaksava ostvarivanje ishoda, ali je isto tako vazno doziranje i prilagodba uzrastu ucenika. Nije
dobro opteretiti ih s previse novih metoda odjednom jer ée se pogubiti u izvedbi pa ¢e i rezultati

biti slabiji. Vazno je dati im priliku istrazivati, ali ih istovremeno treba poduciti strukturiranju

11 World café metoda temelji se na principima neformalnih opustenih razgovora o relevantnim pitanjima. Cilj je
metode poticati sudionike na razmisljanje 1 dijalog u ugodnom ozracju jer se najbolje zamisli i rjeSenja cesto
javljaju izvan formalnih struktura (Estacio i Karic, 2015).
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znanja (odnosno treba im dati alate i strategije kako bi znali uciti). “ (Uciteljica 3, intervju 1)

,,Koristim tehnike i strategije u kojima se bolje osjecam, koje lakse izvedem zbog vremenskih
ogranicenja, a zaboravljam da svatko ima drugi stil ucenja...da aktiviram druge aktivnosti koje
¢e njima bolje odgovarati, a mene maknuti. “ Zeli unaprijediti nacin poucavanja biologije
uporabom razlic¢itih metoda i strategija kako bi sto bolje odgovorila potrebama svojih ucenika
te olaksati ostvarivanje planiranih ishoda i razvoj vjestina pomocu individualizacije

poucavanja. (Uciteljica 3, Istrazivacki dnevnik)

Ucenicima je pojasnjen princip world cafe metode te je naglaseno da ¢e se domacin skupine
birati nasumicno te da svi trebaju pratiti obradu gradiva. Osnovane su cetiri maticne skupine
(Ptice i Sisavci; Gmazovi; Vodozemci; Ribe). (...) Ucenici prvo u maticnim skupinama
proucavaju informacije o jednoj skupini kraljeznjaka i popunjavaju odgovarajuc¢i ulomak na
radnom listi¢u. Primjetno je aktivno citanje kod ucenika gdje su oni usmjereni na konkretan
problem. Nasumichim odabirom (npr. ucenik s najmanjim brojem cipela) ostaje za stolom kao
domacin, a ostali ucenici se premjestaju u smjeru kazaljke na satu. Uocljivo je da ucenici
ostvaruju suradnicko ucenje pri promjenama skupina, nadopunjavaju postojece znanje i
zapisuju nove podatke. Ujedno im ostaje i zapis u biljeznici. Dolaskom nove skupine za stol,
domacin predstavlja obiljezja svoje skupine kraljeznjaka. Uciteljica daje uputu da prepricaju
kljucne informacije te po potrebi pogledaju dostupni materijal. Slijede jos dvije izmjene dok
ucenici nisu obisli sve stolove/domacine. U posljednjem krugu svi se vracaju u prvobitne
skupine, raspravljaju o nadopunama, uocavaju razlike i zajednicki rjesavaju zadatke na radnim
listicima. Pomazu 1 onim ucenicima koji su bili domacini pa nisu prikupili podatke o svim
skupinama kraljeznjaka. Zajedno s uciteljicom analiziraju odgovore. (U¢iteljica 3, promatranje
nastave, 12.3.2020.)

U grupnom rada ucenici su podijeljeni u cetiri skupine od kojih svaka dobiva drugaciji zadatak.
1. skupina pomocu modela i udzbenika proucava gradu i ulogu srcu te povezuju gradu S
odrzavanjem stalne tjelesne temperature. 2. skupina pomocu knjige ljudsko tijelo i udzbenika
usporeduju gradu i ulogu Krvnih Zila te povezuju s odrzavanjem stalne tjelesne temperature. 3.
skupina pomocu dobivene sheme slazu mali i veliki krvotok te povezuju s pluc¢nim i stani¢him
disanjem i odrzavanjem stalne tjelesne temperature. 4. skupina pomocu zadane sheme
objasnjava povezanost disnog 1 optjecajnog sustava te povezuju s trosenjem energije i
odrzavanjem stalne tjelesne temperature. Svaki ucenik dobiva radni [listi¢c kojeg treba

popunjavati tijekom slusanja izlaganja. Uciteljica daje jasne upute za rad, napominje i vrijeme
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predvideno za rad. Ucenici pomocu udzbenika i zadane sheme proucavaju zadani sadrzaj,
citaju tekst, izdvajaju kljucne ideje, usporeduju 1 utvrduju uzrocno-posljedicne veze i odnose.
Ucenici nisu upuceni na druge izvore znanja i informacija. Aktivnost je osmisljena tako da
jedna skupina treba drugoj postavljati pitanja, no uciteljica to zaboravlja provesti. Ucenici je
podsjecaju na to, ali smatra kako je ve¢ kasno da se na to vraca. U pripremi je prediozen radni
listi¢ kojeg ucenici popunjavaju tijekom s/usanja izlaganja, ali ova aktivnost nije uocena.

(Uciteljica 6, promatranje nastave, 5.3.2020.)

Slijedi prakticna aktivnost izrade modela pluc¢a. Ucenici neposredno sudjeluju u spoznaji
nastavnih sadrzaja. Na papiru uciteljica daje upute za praktican rad te svakoj skupini donosi
pripremljene materijale: plasticna boca od 2 litre, dvije slamke za sok koje imaju mogucnost
savijanja, tri balona, skare, konac, selotejp, plastelin. (...) Na napravljenom modelu ucenici
primjenjuju i provjeravaju novousvojene sadrzaje kao i na nastavnom listu. Uce primjecivati,
biljeziti opazanja i biti precizni i uredni u radu. Donose zakljucke o procesima koji se dogadaju
tijekom udisaja i izdisaja... (...) Nakon sto ucenici izloze svoj rad u skupini, uciteljica potice

raspravu o tome s cijelim razredom. (Uciteljica 2, promatranje nastave, 24.1.2020.)

,, ...stvarno dugo vremena je potrebno da se to organizira (prakticne, istrazivacke ili projektne
aktivnosti). | npr. izvanucionicka nastava. Dosta nas koci ova papirologija. Mislim da dosta
ucitelja izgubi volju organizirati tako nesto jer stvarno papirologija, pristanci, dozvole, itd...to
je veliki problem. Ali stvarno, to bi pomoglo, tu stvarno bi lakse i naucili.« (Ugiteljica 4, intervju
1)

Ucenici rasporedeni po skupinama dobivaju razlicite materijale za rad, radne listice i i pisane
upute za rad. Zadatak je pokusom odrediti koje krvne grupe se mogu donirati/primiti. Ucenici
reagiraju vrlo pozitivno na praktican rad. Nije ih potrebno pretjerano poticati na suradnju,
svatko preuzima svoju ulogu u timu, dogovaraju se i predano rade. Grupni rad karakterizira
suradnicko ozracje medu clanovima grupe. Oni se medusobno nadopunjuju, pomazu |
dogovaraju. Uciteljica obilazi ucenike dok rade, usmjerava njihovu paznju na najvaznije
dijelove, potice ih na samostalnost u radu i samostalno zakljucivanje (oduzima udzbenik
uceniku koji ispod klupe cita). Potice ucenike na usvajanje aktivnog znanja kroz aktivnost
rjesavanja problema. Ucenici utvrduju znanja putem radnog lista, a po zavrserku pokusa

analiziraju zajedno s uciteljicom isti. (Uciteljica 4, promatranje nastave, 6.3.2020.)
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4.4.2.2. Dinamicnost nastavnoga procesa

Utvrdeno je da nastava kao ziv proces prilikom oba posjeta uglavnhom podrazumijeva elemente
dinami¢nosti. Tomu u prilog idu raznovrsne nastavne aktivnosti, osmisljene i ostvarene na
ucenicima poznat i zanimljiv nacin. Aktivnosti u razlic¢itim nastavnim etapama medusobno su
smisleno povezane. Ucenici afirmativno reagiraju na njih i aktivno se ukljucuju u njihovu
realizaciju. Uciteljice, nadahnute Montessori pedagogijom, rado primjenjuju takve vrste
aktivnosti na satu. Kombinacijom razli¢itih nastavnih metoda i oblika rada postize se slojevitost
I zanimljivost nastavnoga procesa. On je ucinkovitiji ukoliko je razredna interakcija
dinamic¢nija. Neke uciteljice svojim energi¢nim nastupom i motivirajué¢im pristupom pridonose
dinami¢nosti nastavnoga procesa. U nekim se primjerima uocava da, ukoliko navedene
sastavnice izostanu, nastavni proces biva osiromasen i suhoparan te samim time ucenicima
manje privlacan. Dinamicnost nastavnoga procesa mozemo povezati s posrednickim
procesom djelovanja kao mehanizma s pomocu kojega promjena u jednoj domeni dovodi do

promjene u drugoj.

Nastavni sati su interaktivni, ispunjeni razlicitim svrhovitim aktivnostima aktivnog ucenja uz
primjenu suvremene informacijsko komunikacijske tehnologije. Nastavne aktivnosti su fluidne,
ucenicima bliske i zanimljive. Ucenici razumiju svrhu istih. Prisutna je izmjena razlicitih
nastavnih metoda: metoda razgovora, praktichog rada, istrazivackog rada, igre, ¢itanja i rada
na tekstu, pisanja kao i oblika rada: rad u skupini, rad u paru i individualni rad. Uciteljica
prilagodava brzinu rada ucenicima. Dinamicna je, djeluje motivirajuce na ucenike, iskazuje
jaku samokontrolu, u izrazavanju je jasna. Do izraZaja dolaze njezine moderatorske vjestine,
suvereno koordinira nastavnim aktivnostima. Potice ucenike na kontinuiranu aktivnost,
sudjelovanje, razmisljanje, medusobnu komunikaciju. (Uciteljica 5, promatranje nastave,
3.2.2020.)

Nastava je vrlo dinamicna, ispunjena razlicitim aktivnostima koje su medusobno smisleno
povezane, npr. U uvodnom dijelu je upotrebljena aktivnost iz Montessori pedagogije u svrhu
ponavljanja prethodnog nastavnog sadrzaja. Ucenici podijeljeni u dvije grupe hodaju linijom
do stola s pojmovima, uzimaju jedan i dolaze do tablice gdje trebaju zalijepiti pojam na opis
koji mu odgovara. Nakon sto zalijepe pojam, linijom se vracaju nazad do sljedeceg ucenika,

dodirnu ga rukom i on nastavlja zadatak. Igra zavrsava kada jedna ekipa popuni tablicu. Nakon
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toga uciteljica bira po dva ucenika iz skupina, daje im rjesenja tablice suprotne ekipe te im

zadaje da provjere koliko tocnih odgovora imaju. (U¢iteljica 4, promatranje nastave, 6.3.2020.)

Nastavne aktivnosti su raznolike i pridonose dinamici sata. Prijelaz od jednog do drugog dijela
nastave ostvaruje se uz aktivnost ucenika. Primjerice: Aktivnost s kockom se pokazalo vrlo
domisljatom. Svaka skupina vrti kocku, a dobiveni broj na kocki upucuje na broj omotnice u
kojoj su pitanja. Ucenici odgovorena pitanja stavljaju na jednu stranu, a ona na koja ne znaju
odgovor na suprotnu stranu. (...) Nastavni sat zavrsava na nacin kako je i zapoceo, Montessori
metodom. Ucenici rjesavaju krizaljku odgovaranjem na postavljeno pitanje. Evidentno je da su
dosad isprobali tu aktivnost i da vrlo pozitivno reagiraju na istu. (Ugiteljica 2, promatranje
nastave, 6.3.2020.)

Nastava je prilicno tradicionalno osmisljena i realizirana. lako je svaka etapa sata ukljucivala
drugu nastavnu aktivnost, one nisu doprinijele ukupnoj dinamici sata. Nastavni sat je protekao
Jjednolicno, bez zamjecivanja pobudenog interesa i motivacije kod ucenika. Od oblika rada
upotrijebljen je jedino individualni oblik. Cesce su koristene metoda citanja i rada na tekstu te
metoda pisanja dok su metoda razgovora i usmenog izlaganja bile rjede zastupljene. (Uciteljica
6, promatranje nastave, 30.1.2020.)

4.4.2.3. Suradni¢ko ucenje

Uciteljice veliki znacaj pridaju elementima suradnickog ucenja. Kao vazan oblik aktivnog
ucenja ono moze imati pozitivan u¢inak na ustrajnost, motivaciju i ucenicka postignuca.
Zajednicki ucenicki rad na rjesavanju problema, predlaganju, istrazivanju i stvaranju novih
ideja pridonosi ucinkovitoj nastavi. Uciteljice nastoje ¢esto primjenjivati suradni¢ko ucenje u
nastavi jer primjecuju njegovu visestruku dobrobit. Drze da ucenici na taj nacin lakse i s dubljim
razumijevanjem usvajaju nastavni sadrzaj kao i pravila ponasanja u timu, ali ujedno uce
preuzimati odgovornost za uspjeh ili neuspjeh u ucenju. Jedna uciteljica zapaza i negativnu
stranu takva oblika ucenja, a to je da pojedini ucenici taktiziraju bivajuci u istom timu s odlicnim
uc¢enicima. Uciteljica je svjesna da tada do izrazaja trebaju doci njezine sposobnosti upravljanja

razredom.

lako se sve uciteljice trude u svojemu nastavnom radu prakticirati suradni¢ko ucenje medu
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uc¢enicima, uo¢avamo da su neke u tome uspjesne, a u drugih se uocava prostor za napredak.
Uglavnom uspijevaju to unaprijediti do sljede¢eg snimanja nastave. Mogucée je da su
samorefleksijom i konstruktivnim prijedlozima kolega i ¢lanova istrazivackog tima uvidjele
mogucnosti unaprjedenja suradnickog rada svojih ucenika. Moze se zakljuciti da su kod nekih
ucenika suradnicki odnosi njegovani otprije te da se uloga uciteljica u tome pokazala osobito
vaznom. To se najvise manifestira u uc¢enickom zalaganju i doprinosu grupnom radu te njihovoj
medusobnoj interakciji. Uciteljice nastoje $to vise poticati ucenicku medusobnu komunikaciju
i njihovo dogovaranje, planiranje i razmjenu informacija. Cesto ih podsjec¢aju na to tijekom rada
vodeci nastavne aktivnosti, ne uplecuci se nepotrebno u njihov rad. Unato¢ tome S§to sve
uciteljice imaju pozitivno misljenje o suradnickom ucenju, jedna uciteljica ga ne uspijeva
ostvariti na satu §to se neminovno odrazava na ucenicku koncentraciju i njihovo povrsno

razumijevanje nastavnoga sadrzaja.

,,Suradnicko ucenje je iznimno vazno za ucinkovitu nastavu. Ucenici se lakse otvaraju svojim
vrsnjacima i lakse usvajaju sadrzaje na njima prihvatljivom/svakodnevnom jeziku. U nastavi
vrlo cesto i rado koristim suradnicko ucenje kako bih potaknula ucenike na sloZenije
promisljanje 0 naucenom, ali isto tako kako bih kod njih razvijala komunikacijske i suradnicke

vjestine te empatiju. ** (Uciteljica 3, intervju 1)

Zainteresirani su, angazirani, suraduju unutar skupina i marljivi su u izvrsavanju obveza.
Jasno se moze uociti dinamika rada unutar skupine. Vidljivo je da su ucenici naviknuti na
grupni rad i postuju pravila rada u grupi. Uciteljica ih potice na medusobnu suradnju i
dogovaranje, ali i na preuzimanje odgovornosti za proces ucenja. Preuzima ulogu moderatora,
obilazi ucenike, koordinira njihov rad, usmjerava ih, daje dodatne upute i podsjeca ih na
pravila za izvodenje aktivnosti. Nadzire rad i odrzava disciplinu. (Uciteljica 3, promatranje
nastave, 12.3.2020.)

., Grupnim radom, projektima, zajednickim dogovorima, tipa dogovaramo pravila, npr. kada
radimo neki prakticni rad, dogovaramo sto ¢emo proucavati, koji ¢e nam biti cilj, sto ¢emo
pratiti, znaci kriterije nekakve donosimo, nekog projektica skolskog, nekog naseg sto radimo.
Oni medu sobom siusaju jedni druge, ocjenjuju se. Ja im dam kriterije za plakat, prezentaciju,
onda se oni po tome ocjenjuju. Oni su izvrsni. Neki dan sam rekla: Ja ne bih, djeco da zvoni.

Ja bih vas slusala do sutra.* (Uciteljica 2, intervju 1)

Aktivnoséu “kockarenja” ucenici su ponovno potaknuti na suradnju i medusobnu podrsku.

Uciteljica se trudi njegovati elemente suradnickog rada kod ucenika, ali ih i poticati na
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preuzimanje individualne odgovornosti za ucenje. Vidljivo je da ucenici vrlo lijepo suraduju u
skupini, razmjenjuju podatke te je time prepoznatljiv napredak u odnosu na prosli sat. Zajedno

analiziraju odgovore. (Uciteljica 2, promatranje nastave, 6.3.2020.)

,Smatram da je to jako vazno. Meni je to suradnicko ucenje jako dobro jer stvarno onda oni
medusobno nauce puno toga. Medusobno lijepo mogu raditi i stvarno nauce, ne samo gradivo,

nego i kako se medusobno i ponasati i odnositi jedni prema drugima. ““ (UCiteljica 4, intervju 1)

Uciteljica spaja ucenike u grupe prema vrsti prehrane zZivotinja ¢ije su osobine odabirali:
biljozderi (grupe sa slikama magarca i zebre), mesozderi (grupe sa slikama lava i vuka) i
svezderi (grupe sa slikama majmuna i medvjeda). Navodi ucenike da provjere, usporede i
rasprave jesu li zadaci to¢no obavljeni te da zajedno odaberu pet osobina koje vrijede za obje
slike. Cijelo vrijeme ih potice na dogovaranje, povezivanje i logicko zakljucivanje. Radeci u
grupama ucenici promisljaju, suradnicki uce, povezuju i zakljucuju. Istovremeno su prisutni
elementi suradnickog ucenja i individualna ucenicka odgovornost za ucenje. Uciteljica ih

obilazi i koordinira radom. (Uciteljica 4, promatranje nastave, 27.1.2020.)

,,Pavolim da rade zajedno u timu, u grupama. Jer vidim da im dobro donosi. E sad s vremenom
moram dobro paziti koje ¢u ucenike staviti u koju grupu dok malo ne primijetim kako rade. Jer
ako rade s odlicnim ucenicima, nece raditi, samo prepisuju. Ali onda se ovi bolji ucenici se
bune. I onda moram tu nekakvu kombinaciju napraviti bolju da bi se to...ali definitivno je dobra

stvar.** (Uciteljica 1, intervju 1)

Ucenici se medusobno dogovaraju u grupama te je samim time uocljivija bolja ucenicka
suradnja u odnosu na prosii put. Puno su opusteniji pred kamerama nego prvi put. (...) Fizickom
aktivnoscéu ucenici na vlastitom primjeru ili primjeru vrsnjaka uce opazati razlike u krvnom
tlaku i biljeziti opazanja. Ova aktivnost je kod ucenika izrazito pobudila znatizelju. Ucenici
upisuju rezultate, medusobno se dogovaraju i usporeduju podatke, uciteljica ih pitanjima
navodi na usporedbu (uobicajen tlak kod djece i kod njih nakon fizicke aktivnosti) te

zakljucivanje zasto je doslo do porasta pulsa. (U¢iteljica 1, promatranje nastave, 4.3.2020.)

,omatram da je suradnicko ucenje korisno i da ¢e im takav pristup rada koristiti i kasnije u
Zivotu. Ucenjem medusobnom suradnjom ucenici preuzimaju odgovornost ucenja u svoje ruke.

Volim primjenjivati oblik suradnickog ucenja, a vole i moji ucenici.* (Uciteljica 5, intervju 1)

Primjenom world cafe metode ucenici obilaze grupe i suradnickim ucenjem izmjenjuju
informacije o novom sadrZaju te popunjavaju tablicu. (...) U grupnom radu do izrazZaja dolazi
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suradnja i komunikacija medu ucenicima. Zastupljen je podjednak angazman i doprinos svih
¢lanova unutar skupina. Suradnicke odnose je poticala i uciteljica. (Uciteljica 5, promatranje
nastave, 3.2.2020.)

»omatram da je suradnicko ucenje korisno i da ¢e im takav pristup rada koristiti i kasnije u

Zivotu. Posebice kad se zaposle pa budu morali raditi u timu. © (UCiteljica 6, intervju 1)

Unutar skupine ucenici nedovoljno suraduju, slabo komuniciraju i dogovaraju se. Zapaza se
nedostatan angazman uciteljice oko aktivnijeg ukljucivanja svakog ucenika unutar grupe i
osiguravanja da sve grupe vizualiziraju razumijevanje sadrzaja grupe koja izlaze. (...) Dok
ucenici izlazu uradak svoje skupine, ostali ucenici ne slusaju aktivno i pozorno. Pri izlaganju
se ne uocava dublje ucenicko razumijevanje nastavnih sadrzaja, 0dnosno naucenog. Nema

rasprave o naucenom. (Uciteljica 6, promatranje nastave, 5.3.2020.)

4.4.2.4. Plan ploce

Plan ploce, odnosno kraci zapis nastavnoga sadrzaja na plo¢i uc¢enicima sluzi kao pomo¢ pri
ucenju kod kuce. Evidentno je da se uciteljice koriste alternativnom moguénoscéu biljezenja
novoga nastavnoga sadrzaja na nastavnome satu. Zapise su uciteljice najcesce projicirale LCD-
projektorom u PowerPoint prezentaciji ili pisuci tekst u programu Microsoft Word istovremeno
kad i u¢enici u biljeznici. Nijedna od uciteljica ne primjenjuje diktiranje rec¢enica. Tijekom oba
posjeta nastavi pokazalo se da neke uciteljice izostavljaju plan plo¢e u svojemu radu, a samim
time izostaje i ucenicki zapis u biljeznicama. Jedna uciteljica u¢enicima dijeli na papirima zapis
kako bi ih zalijepili u biljeznicu, ¢ime Stedi vrijeme. Plan ploc¢e druge uciteljice, usprkos
konciznosti i slikovitosti, u¢enicima je nejasan i neprepoznatljiv. Na ucenicko reagiranje i

uciteljica uocava taj propust te im usmeno ¢ita zapis.

Plan ploce je funkcionalan, napravljen putem power point prezentacije, sadrzi shematske
prikaze radi lakseg snalazenja ucenika pri ucenju kod kuce. Ipak, prikaz zapisa je prilicno sitan
I nepregledan ucenicima, narocito u zadnjim klupama. Neki ucenici ne razaznaju sto tocno pise
pa pitaju uciteljicu za pomo¢. | ona sama u jednom trenutku izjavljuje “Malo je ovo sitnije

napisano...” (UCiteljica 4, promatranje nastave, 6.3.2020.)

Uciteljica i ucenici zajednicki dogovaraju informacije koje zapisuju u plan ploce i biljeznicu.
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Uciteljica pazi na kolicinu informacija koju daje ucenicima, a isto tako i na zapis ucenika u
biljeznicama. Plan ploce pise paralelno s ucenicima na racunalu sto pridonosi boljoj
koncentraciji ucenika pri pisanju kao i jasnoj vidljivosti te preglednosti napisanih podataka.

(Uciteljica 3, promatranje nastave, 23.1.2020.)

Plan ploce je pregledan i funkcionalan. Ucenici zapisuju informacije potrebne za ucenje kod
kuce. Uciteljica usmjerava pozornost ucenika na kljucne rijeci. Zorne slike i primjere je
uciteljica koristila u prezentaciji pomocu kojih ucenici preglednije uce nove sadrzaje i povezuju
znanje nadopunjavanjem odgovora koji nedostaju u nizu. (Uciteljica 1, promatranje nastave,
22.1.2020.)

Uciteljica je nedovoljno povela racuna o ucenickom zapisu pri ¢emu su se kod njegova
kreiranja mogli aktivirati sami ucenici. Takvom kreacijom omogucava im se da samostalno
sazeto zapisu 0no §to su naucili. Ovako je izostao plan ploce, odnosno ucenicki zapis u

biljeznici. (Uciteljica 5, promatranje nastave, 3.2.2020.)

4.4.2.5. Multimedijski i digitalni sadrZaji

Prednosti uporabe multimedijskih i digitalnih sadrzaja u nastavi zamje¢uju se na temelju
ucenicke zainteresiranosti, motiviranosti i pozornosti tijekom njihova prou¢avanja. Pokazalo se
da ucenici pomno prate ucitelji¢ino pojasnjavanje teorijskih pojmova i principa, istovremeno
gledajuci videozapis toga nastavnog sadrzaja. Tu do izrazaja dolaze neposredna izlaganja i
propitivanja uciteljica kojima ucenike potic¢u na dublje razumijevanje novih pojmova i odnosa
medu njima, bolje pamcenje sadrzaja te mogucénosti primjene znanja na nove nacine.
Multimedijske i digitalne sadrzaje mozemo povezati s posrednickim procesom djelovanja
kao mehanizma s pomocu kojega promjena u jednoj domeni dovodi do promjene u drugoj.

Neke uciteljice ih u svojoj nastavi rijetko ili uopce ne koriste.

Primjena praktichog rada u kombinaciji s videozapisom doprinosi principu zornosti u nastavi.
Moze se uociti kako koristenje multimedijskih i digitalnih sadrzaja pomaZze uc¢enicima u procesu
ucenja. Oni paralelno s videozapisom proucavaju dijelove svinjskog srca koje imaju pred
sobom. Vrlo pazljivo promatraju video sadrzaj, usmjereni su na zadatak i ustrajni u izvrsavanju

istoga. Uciteljica naglasava dijelove na videozapisu na koje zeli da ucenici obrate posebnu
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pozornost, npr. “Evo ovu zilu jel' vidite? Vidite svi tu Zilu. Koronarna zZila. (...) Ovako bi krv
isla kroz lijevu stranu srca u aortu, kroz desnu stranu srca u plucnu venu i tako dalje.”

(Uciteljica 2, promatranje nastave, 6.3.2020.)

Uciteljica objasnjava princip rada srca pomocu video isjecka sto se pokazalo kao vrlo zoran
prikaz. “Kako radi cijelo srce, to ¢emo pogledati na ovom kratkom videu. Dakle, stiséu se
pretklijetke ovdje gore, potiskuje se krv kroz srcani zalistak u klijetku. Sziscu se klijetke, krv ide
u krvne zile. Dolazi krv u pretklijetku, ona se steze. Krv ide dolje u srcani zalistak u klijetku.
Klijetka se steze i isto tjera krv kroz slam¢icu, odnosno kroz krvnu zilu van. Nastavlja dalje. To
je desna strana srca. ” Ucenici pozorno prate sadrzaj i na taj nacin rezimiraju ono sto su radili

tijekom pokusa. (Uciteljica 4, promatranje nastave, 6.3.2020.)

Grupni rad se nastavlja u OneNote-u gdje su ucenicima pripremljeni zadaci za rad i videozapisi
razlicitih imobilizacija. Oni proucavaju videozapise u grupama, a zatim uvjezbavaju pravilno
izvodenje imobilizacije. Aktivno su ukljuceni u proces usvajanja znanja, razumijevanja
temeljnih ideja i principa te stjecanja zivotnih vjestina i kompetencija. Kod ucenika se razvija
snalazljivost, analitichost, organiziranost i domisljatost. Ucenici se usuglasavaju koji materijal
i opremu trebaju koristiti za pruzanje prve pomoci uceniku koji glumi unesrecenog i konacno,
pruziti mu pomo¢. Jedni drugima prezentiraju vjezbe imobilizacije kako bi znali pruziti prvu

pomoc unesreéenoj osobi. (Uciteljica 5, promatranje nastave, 3.2.2020.)

Po zapisu informacija ucenici gledaju video o navedenoj skupini (prikazan je jedan ili vise
predstavnika o kojima su ucenici izradivali sazetke). Uciteljica ih uvodi u sadrzaj videozapisa
i upucuje na kljucne trenutke: “Sad idemo pogledati kako to izgleda u moru. Gledat ¢emo jednu
spuzvu kako se hrani. Prvo ce i¢i jedna skica gdje ce biti objasnjeno shematski sto se dogada,
a onda ce biti prikazano stvarno, u prirodi. (...) Vi se koncentrirajte na ove velike otvore na
vrhu. Da bi hrana dosla, mora proci sa strane i izaci kroz glavni izlaz. (...) Jel' vidite kako je
trebalo jako, jako malo vremena da boja prode na veliki otvor? Znaci, u tome je velika prednost
jer u jednome danu mogu tako profiltrirati jako velike kolicine vode i ustvari loviti jako puno
tih sitnih cestica hrane da bi se mogli prehraniti.” Gledanjem kratkih filmova ucenici imaju
mogucnost na drugaciji nacin dozivjeti pojave i pojmove 0 kojima slusaju. Isjecci filmova
slijede kao nastavak ucenickom izlaganju, a uciteljica ih nadopunjava teorijom. (Uciteljica 3,

promatranje nastave, 23.1.2020.)
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4.4.2.6. Pripremanje nastave na daljinu

Prema misljenju uciteljica, njihovo se pripremanje nastave na daljinu i pronalazenje izvora za
ucenje razlikuje u odnosu na redovnu nastavu. Intenzivniji angazman i viSe vremena potrebno
im je za pripremu virtualne nastave. Smatraju kako tijekom redovnih radnih uvjeta dobivaju
pravilnu povratnu informaciju sukladno kojoj mogu prilagoditi pripremanje nastave, dok je
pripremanje na daljinu slozenije. Uciteljice uglavnom nastavi na daljinu pristupaju intuitivno,
ne znajuci sigurno jesu li odabrani radni materijali, digitalni alati i nastavne aktivnosti prikladni
za odredeni nastavni sat. Zbog toga ¢esto istrazuju i primjenjuju raznovrsne izvore znanja i
nastavne strategije koje doprinose dinamici sata. Uciteljice zapazaju kako u nastavi na daljinu
manjka fleksibilnosti i individualne pomoc¢i u¢enicima na koju su naviknuti. Pripremanje
nastave na daljinu mozemo povezati s posredni¢kim procesom djelovanja kao mehanizma s

pomocu kojega promjena u jednoj domeni dovodi do promjene u drugoj.

“Drugacije je kad djeca obraduju gradivo uz moje prisustvo i pomo¢ u ucionici, a kad moraju
doma odraditi sami, moras voditi racuna o svim detaljima. Koliko je materijal jasno napisan,
razumiju li procitano, koliko je slikovito, pronaci mjeru da im ne bude prezesko...” (Uciteljica

6, intervju 3)

“U redovnoj nastavi se mogu osloniti na sebe kao izvor znanja, a u nastavi na daljinu je bilo
potrebno pronaci vise razlicitih izvora znanja koji ¢e ucenicima biti lako dostupni i razumljivi

(uz udzbenicki set koji im je na raspolaganju). ” (Uciteljica 3, intervju 3)

“Vise sam se pripremala za nastavu na daljinu nego za redovnu nastavu. TraZila sam razne
video lekcije, videe, simulacije. Koristila sam razne materijale i digitalne alate te uz pomo¢ njih
oblikovala tijek sata. Izradivala sam kvizove i obrasce za popunjavanje na kraju svakog sata.

intervju 3)

“Pripreme se dosta razlikuju. Kod priprema za redovnu nastavu, pripremim prezentaciju i
radne materijale i to sve dodatno pojasnim na satu, njih poticem na kreativnost. U virtualnoj
nastavi prvo smisljam prezentaciju, snimam se, pregledavam snimke. Nedostaje mi dio u kojem
im dodatno objasnjavam, jer nisu svi ucenici isti. Kreativnost ostaje upitna u virtualnoj

nastavi.” (Uciteljica 1, intervju 3)
198



4.4.3. Razredna kultura

Razredna kultura vazan je ¢imbenik u oblikovanju kvalitete skolskoga Zivota i ucenja, a time i

ucinkovitosti skola. Uciteljice se uglavnom trude ostvariti kvalitetne odnose s u¢enicima vodeci

pritom rac¢una o otvorenoj, dvosmjernoj komunikaciji. Uciteljica kod koje su u tom segmentu

uocene poteskoce tijekom inicijalnog snimanja nastave sljede¢i put pokazuje napredak u

pristupu ucenicima. Mozemo zakljuciti da uciteljice poticu i postizu ugodno ozracje u

razredima u kojima prevladavaju pozitivni odnosi medu u¢enicima. U tome ih donekle sputava

snimanje nastave kamerama zbog ¢ega su neki prili¢no suzdrzani i tihi. Poticanje u¢enickoga

kritickog misljenja u nastavi uciteljice ne prakticiraju precesto. U razredima prevladava

demokratski stil vodenja i postivanje razrednih pravila. Primjetno je i medusobno postovanje i

uvazavanje ucenika i ugciteljica Sto takoder doprinosi podrzavaju¢em razrednom ozracju.

Suradnje s roditeljima najcesce nije bilo jer vec¢ina sudionica istrazivanja nema ulogu

razrednice. One pak koje jesu u ulozi

zadovoljavajuc¢om s obzirom na radne uvjete.

Tablica 15. Kategorija 4.3. Razredna kultura

razrednice opisuju suradnju pozitivnhom i

KODOVI

KATEGORIJA

TEMA

Nastavna komunikacija

Kriticko misljenje

Razredno ozracje

Upravljanje razredom

Komunikacija s roditeljima

Razredna kultura

Domena prakse
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4.4.3.1. Nastavna komunikacija

Gotovo sve uciteljice njeguju ugodnu i opustenu komunikaciju s u¢enicima uvazavajuci njihovu
individualnost i okolnosti u kojima se nalaze. Iznimka je jedna uciteljica koja tijekom prvoga
posjeta nastavi pokazuje prilicno hladan i zatvoren odnos prema u¢enicima, no ve¢ sljedeci put
se uocava napredak. To ukazuje da su se promjene mozda dogodile nakon samorefleksije i
konstruktivnih prijedloga kolegica i ¢lanova istrazivackog tima nakon inicijalnog videozapisa.
Uciteljice pohvaljuju i poti¢u svoje uc¢enike u radu, $to je mozda u ovim situacijama bilo
potrebno i zbog prisutnosti kamera u razredu. Jasno je da se radi o uciteljicama koje dobro
poznaju svoje ucenike i trude se s njima ostvariti pozitivne odnose. Nerijetko primjenjuju
elemente humora na nastavnome satu. Mozemo zakljuciti da u nastavnoj komunikaciji dolazi

do izrazaja medusobno postovanje, povjerenje, ljubaznost, tolerancija i poticanje.

Pohvaljuje ucenike jer marljivo sudjeluju u demonstraciji nacina pomaganja osobi koja se gusi:
“Super, decki! Hvala. lvane, bio si fenomenalan!” (smijeh uciteljice i ucenika). Moze se uociti
kako uciteljica pruza ucenicima emocionalnu podrsku u radu i ucenju. (Uciteljica 1,

promatranje nastave, 22.1.2020.)

Odnos uciteljice prema ucenicima je ugodan, tolerantan i uvidavan. Koristi humor u nastavi, u
primjerenim kolicinama. Odrzava uskladenom verbalnu i neverbalnu komunikaciju s
ucenicima. Komunikacija s ucenicima je otvorena, dvosmjerna, jasna, tece lagano. Primjetno
je da su ucenici naviknuti pitati i traziti pomo¢, a uciteljica spremno odgovara. (Uciteljica 3,

promatranje nastave, 12.3.2020.)

Komunikacija s ucenicima je ugodna. Medusobno njeguju pozitivan i blizak odnos. Uciteljica
pokazuje razumijevanje zbog njihove suzdrzanosti u interakciji i s osmijehom ih potice:
“Opustite se. Nemojte mi biti tako ukoceni. (...) Bili ste dobri. Malo ste mi...jako ste mi stisnuti.
Niste 7o vi danas.” (UCiteljica 6, promatranje nastave, 5.3.2020.)

Uciteljica pohvaljuje ucenike za angazman i uspjeh u radu tijekom online nastave: “Ja sam
jako zadovoljna i s obzirom na situaciju u kojoj se nalazite, ovo je super odradeno. Bravo za
sve vas!*“ Pokazuje razumijevanje za tehnicke probleme i greske ucenika. Uceniku koji
naknadno pita kako pristupiti rjesavanju izlazne kartice strpljivo odgovara “Jesi li ti uspio
uopce uci u OneNote?” i nudi rjesenje “Hocete li da vam to posaljem u Yammer mozda, u

grupu?”’ Uciteljica djeluje ljubazno, vedro i trudi se ostvariti opusten i topao odnos s
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ucenicima. (Ugiteljica 5, promatranje nastave, 16.4.2020.)

Evidentni su pozitivni pomaci po pitanju odnosa uciteljice s ucenicima. Uciteljica je puno
opustenija, vedrija, cesce se smijesi. Puno je prisnija, pristupacnija i toplija u komunikaciji s
njima nego zadnji put. Ljubaznije i sa smijeskom prilazi ucenicima i prikljucuje njihovim

razgovorima, primjerice tijekom grupnog rada. (Uciteljica 4, promatranje nastave, 6.3.2020.)

4.4.3.2. Kriti¢ko misljenje

Poticanje ucenic¢kog kritickog misljenja u nastavi nije se pokazalo ucestalim. Uciteljice ga
najvise nastoje afirmirati tijekom analize i rasprave prakti¢cnoga i/ili istrazivackoga rada. Tako
ujedno poti¢u u ucenicima razvijanje znanstvenoga nacina razmisljanja. Primjena
informacijsko-komunikacijskih tehnologija se u jednom sluc¢aju pokazala kao primjer potpore
razvoju kritickoga misljenja ucenika. Opéenito mozemo zakljuciti da uciteljice ¢esto poticu
razvoj logi¢koga razmisljanja ucenika i omoguéuju im slobodno izrazavanje vlastitoga

misljenja.

Govoreci 0 optoku krvi uciteljica potice ucenike na kriticko promisljanje na sto ukazuju
razmisljanja i propitivanja ucenika: “Nastavnice, sto kad se osteti taj dio mozga koji kontrolira
rad srca? Bi li srce odmabh stalo ili bi radilo neko vrijeme? ” (...) Na temelju provedenog pokusa
uciteljica potice ucenike na razmisljanje pitanjima, npr. “Smatrate li vi da je promjena boje u
tim vasim epruvetama dobar pokazatelj za primanje odredene krvne grupe? ” Ucenik odgovara:
“Nije dobar pokazatelj. Zato jer nije dobro imati razlicite krvne grupe u sebi.” Uciteljica
nastavlja: “Dakle, sto se dogodilo?” Ucenik: “Pa promijenile su se boje.” (Uciteljica 4,

promatranje nastave, 6.3.2020.)

Ucenici su iskusni u primjeni IKT-a u radu sto se uocava u njihovoj lakoci pronalaska zadanih
materijala i zadataka. Razvoj IKT kompetencija u ovom slucaju predstavlja sposobnost
pronalazenja, odabira i uporabe informacija za rjesavanje Zivotnih pitanja i problema, ali i

potporu razvoju kritickog misljenja. (UCiteljica 5, promatranje nastave, 3.2.2020.)

Nastavna jedinica je zaokruzena refleksijom na nastavni sat. Uciteljica potice ucenike da
istaknu prednosti i nedostatke online nacina rada kojeg su ostvarili. Ucenicima pruza

mogucnost slobodnog izrazavanja misljenja. (UCiteljica 5, promatranje nastave, 16.4.2020.)
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Uciteljica pruza ucenicima mogucénost slobodnog izrazavanja misljenja. Postavlja pitanje
“Zasto su nametnici pobjednici? ” Ucenici odgovaraju: “Zato Sto udu u neki organizam i hrane
se u biti njime. Samo jedu.” Uciteljica nastavlja “Ima li takav nacin Zivota ipak i nekakve
minuse? ” Ucenici Kriticki razmisljaju 0 odgovoru i ukljucuju se u raspravu: “Pokusavaju ih se
rijesitzi.” Uciteljica dopunjava ucenicke odgovore: “Tocno to. Taj domacin koji osigurava
smjestaj i hranu uvijek ¢e se probati rijesizi tog nametnika jer ¢e on to dozivljavati kao gost, a

ne kao nekakvu prednost. “ (Uciteljica 3, promatranje nastave, 23.1.2020.)

Uciteljica ozbiljno uzima u obzir misijenje ucenika sto potvrduje pitanjem “Misli li netko
drugacije?” (razlicito od tocnog odgovora), odnosno pruza ucenicima mogucnost slobodnog

izrazavanja misljenja. (Uciteljica 3, promatranje nastave, 12.3.2020.)

4.4.3.3. Razredno ozracje

Uciteljice uglavnom uspijevaju stvoriti i odrzavati ugodno radno ozrac¢je u razredu. Svojom
pristupa¢noscu osiguravaju i postizu opusteno ozracje usprkos tomu sto se nastava snima. Jedna
uciteljica prigodom prvoga posjeta nastavi pokazuje prilicnu ozbiljnost u odnosu s u¢enicima
Sto se odrazava i na cjelokupno radno ozracje. Sljedeci put je odnos, a samim time i ozracje
opustenije. Neke su uciteljice bile znatnije opterecene zbog prisutnosti kamera u razredu, no
stanje se poboljsalo vec prilikom drugoga posjeta nastavi. | uéenici su reagirali na vrlo sli¢an
nacin. Iznimka je jedan razred u kojemu ucenici ostaju pretjerano tihi tijekom oba posjeta
otvorenu komunikaciju i motiviraju ucenike na rad, sto rezultira njihovom marljivoscu i

ustrajnosc¢u u obavljanju radnih zadataka.

Uciteljica se trudi ostvariti toplo razredno ozracje. Ve¢ samim nastupom (tonom, bojom glasa,
pristupom ucenicima, verbalnom i neverbalnom komunikacijom) stvara pozitivno ozracje u
emocionalnom smislu. Radnoj atmosferi pridonose ucenici sa svojim marljivim pristupom
zadacima i aktivnim sudjelovanjem u nastavnim aktivnostima. Uocava se ucenicko uvazavanje

uciteljice. (Ugiteljica 2, promatranje nastave, 6.3.2020.)

U razredu je prisutno ugodno radno ozracje. Ucenici postuju razlicitosti medu sobom sto

najvise dolazi do izrazaja u prihvacanju ucenika s teskocom u razvoju. U radu su marljivi,
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aktivni, znatizeljni i zainteresirani za nastavne sadrzaje. Uciteljica je puno smirenija i sigurnija
U svom nastupu u odnosu na prosli put. lzrazito je pristupacna i strpljiva u odnosu s ucenicima,
pokazuje razumijevanje prema njima, osobito prema uceniku s zeskocom u razvoju. (Uciteljica

1, promatranje nastave, 4.3.2020.)

Razredno ozracje nije pretjerano opusteno, ali je radno. Uciteljica je cijelo vrijeme ozbiljna i
suzdrzana. Ostavlja dojam sputanosti zbog kamera i inicijalnog snimanja nastave. Jedan
ucenik se pokusao nasaliti, no nije rezultiralo uspjehom i uciteljica ostaje nepristupacna.
Ucenici su radisni, zainteresirani, ustrajni u rjesavanju prakticnih zadataka, ulazu trud u
vlastiti rad. Pokazuju zadovoljstvo zbog istrazivackog rada. Evidentno je da je uciteljica jos
prije uspostavila autoritet u razredu kojeg ucenici postuju. (Uciteljica 4, promatranje nastave,
27.1.2020.)

Ozracje u razredu je radno, ali premirno. Uciteljica nije pretjerano opustena, no odrzava
ugodnu i uskladenu verbalnu i neverbalnu komunikaciju sa svojim ucenicima. Komunikacija je
dvosmjerna. Ipak, ucenici medusobno premalo komuniciraju. Uciteljica sve aktivnosti jasno
najavljuje, spremno odgovara na pitanja ucenika, dogovara se s njima. Prema ucenicima se
odnosi s postovanjem i prihvacanjem, pohvaljuje ih za njihovu aktivnost i marljiv rad.

(Uciteljica 6, promatranje nastave, 30.1.2020.)

4.4.3.4. Upravljanje razredom

Uciteljice njeguju demokratski stil upravljanja razredom. Primjetno je kako su ranije
uspostavljena razredna pravila kojih se ucenici pridrzavaju. U svezi s tim nije bila potrebna
dodatna intervencija. Ucenici u zanosu rada, osobito grupnoga rada znaju postati bucni
ometajuci ostatak razreda, Sto uciteljice uspijevaju rijesiti svojim tehnikama smirivanja. Jasno
se moze uociti da uciteljice uzivaju ucenicko postovanje i autoritet koji su s vremenom
izgradile. Uvazavaju misljenja svojih u¢enika i pokazuju razumijevanje za njihove sposobnosti.

Poticu ucenike na odgovorno ponasanje kao i na preuzimanje odgovornosti u ucenju.

U razredu prevladava demokratsko vodenje razreda. Primjetni su kvalitetni socijalni odnosi u
razredu sto uciteljica cijelo vrijeme potice i njeguje. Uocavaju se poticajni odgojni elementi,
npr. podsjecanje na pracenje nastave, na ispravno sjedenje, itd. Uciteljica uspjesno uspijeva

disciplinirati nemirnog ucenika. Za pocetak ili kraj aktivnosti koristi “zvucni aktivator paznje”
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na koji ucenici reagiraju, tj. obrac¢aju svoju pozornost te pazljivije slusaju upute. (Uciteljica 5,

promatranje nastave, 3.2.2020.)

Prevladava demokratsko vodenje razreda. Uciteljica vodi racuna o odgojnim elementima na
satu. Upozorava ucenike na strpljiv, pozitivan i njima prihvatljiv nacin. Primjenjuje vrlo
uspjesne tehnike za smirivanje ucenika i uspostavljanje razredne discipline. (Uciteljica 3,

promatranje nastave, 12.3.2020.)

U jednom trenu ucenici postaju preglasni, no uciteljica se izvrsno snalazi i rjesava razrednu
situaciju. Mirnim i toplim tonom glasa te internim znakom smiruje ucenike koji postuju autoritet

i prihvacaju pravila upozorenja. (Ugiteljica 1, promatranje nastave, 4.3.2020.)

Dominira demokratsko vodenje razreda. Uocava se ucenicko poznavanje i postivanje razrednih
pravila kao i pravila grupnog rada. Doima se kako uciteljica uZiva povjerenje i postovanje

svojih ucenika. (Uciteljica 4, promatranje nastave, 6.3.2020.)

4.4.3.5. Komunikacija s roditeljima

Uloga je roditelja kao partnera u odgojno-obrazovnom procesu promijenjena u okolnostima
nastave na daljinu. Budu¢i da nisu imali fizicki pristup Skoli, nisu bili ukljuc¢eni u zivot skole
kao dotad. Komunikaciju s roditeljima ponajvise su prakticirali ucitelji razrednici i stru¢na
sluzba skole virtualnim putem. Najvise su ih kontaktirali zbog pomanjkanja aktivnosti i revnosti
ucenika u radu. Ugiteljice izrazavaju zadovoljstvo suradnjom s roditeljima u izvanrednim
uvjetima i njihovim reakcijama jer nitko ne moze preuzeti ulogu uc¢enikova pracenja kod kuce
u tolikoj mjeri kao njihovi roditelji. S druge strane, uciteljice koji nisu razrednice, a takvih je
vecéina u ovom istrazivanju, rjede su komunicirale s roditeljima. Kada bi to bio slucaj, uglavnom

se radilo 0 nejasno¢ama vezanima uz ocjene ili rjesavanje zadataka.

“Suradnja je bila odli¢cna, roditelji su suradivali (govorim kao razrednik o svom razredu, za
ostale roditelje ne znam). Nisu zvali ako nije bilo prijeke potrebe, vise sam ja njih zvala radi

neukljucivanja ucenika u Teams.” (Ugiteljica 1, intervju 3)

“Najcesce sam komunicirala s roditeljima ucenika kojima sam razrednica, mailom ili preko

viber grupe. ” (Uciteljica 6, intervju 3)
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“S roditeljima su najvise suradivali razrednici, meni se osobno mali broj roditelja javljao.
Vecéinom su se javljali kada nisu bili zadovoljni s nekim vrednovanjem ili ocjenjivanjem, ali bih

im objasnila sve kriterije i razloge za tu biljesku/ocjenu.” (Uciteljica 4, intervju 3)

“Ja ove godine nisam razrednik pa sam manje suradivala sa roditeljima. Uglavnom sam zvala
one roditelje ¢ija djeca nisu redovito izvrsavala svoje obveze, oni su spremno odreagirali i

ucenici su odradili sve zaostatke.” (Uciteljica 5 intervju 3)

4.4.4. Povratne informacije

Uciteljice su zainteresirane za temu vrednovanja koja se, izmedu ostalog, naglasava u Cjelovitoj
kurikularnoj reformi Skola za Zivot. | uslijed pocetka pandemije COVID-19 i prelaska na
virtualnu nastavu prac¢enje uéenickih rezultata, a time i pruzanje povratnih informacija, bilo je
prijeko potrebno. lako im platforma Loomen u tome moze uvelike pomoci, neke uciteljice i
dalje smatraju vrednovanje slabijom stranom (na kojoj trebaju raditi). To se prilikom posjeta
nastavi pokazalo to¢nim. Premda one tvrde da ucenici redovito dobivaju povratne informacije
0 svojemu radu, u praksi se pokazalo da su takve informacije ¢esto kratke i uopcene ili nisu
dane svim ucenicima u jednakoj mjeri. Tako ne omogucavaju dovoljno poticaja ucenicima za
ulaganje dodatnog napora u svoj napredak ili postizanje zeljenog uspjeha. Ugiteljice se trude
Sto viSe U nastavi prakticirati vrednovanje kao u¢enje, no nerijetko nakon provedenih aktivnosti
izostane uciteljicina analiza ili osvrt. Za takve aktivnosti ne izdvajaju puno vremena na
nastavnom satu. Vr$njacko vrednovanje primjenjuju tijekom i/ili po zavrsetku aktivnosti, a
samovrednovanje pred kraj sata. Neke uciteljice ne primjenjuju vrednovanje ni na jednom

nastavnom satu.
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Tablica 16. Kategorija 4.4. Povratne informacije

KODOVI KATEGORIJA TEMA

Nacini vrednovanja

Vrednovanje kao ucenje

Primjena povratnih Povratne informacije Domena prakse
informacija

Kvalitetna povratna

informacija

4.4.4.1. Nacini vrednovanja

Prema odgovorima uciteljica, sve one u svojoj nastavi primjenjuju vrednovanje za ucenje i
vrednovanje kao ucenje. Drze to najbrzim nacinom provjere i pracenja ucenickog napretka i
postignu¢a. Moguce je da je to posljedica redovitoga rada na platformi Loomen gdje su imale
prilike poblize upoznati sve vrste vrednovanja. Premda cijene i jedan i drugi oblik, ipak vise
prakticiraju vrednovanje za ucenje. Provode ga brojnim aktivnostima poput kvizova, rubrika,
izlaganja prezentacija i plakata, izvodenja pokusa itd. | u praksi se pokazalo da je tako.
Uciteljice nakon provedenih aktivnosti provjerom ucenickih odgovora dobivaju povratnu
informaciju o razini njihova usvojena znanja. Samim time mogu planirati korake za individualni
ucenicki napredak. Jedna, pak, uciteljica vise puta propusta prokomentirati u¢enicke rezultate
pa su ucenici uskraceni za upute za daljnji rad. Nadalje, uciteljice priznaju da se trebaju
usmijeriti i na vrednovanje kao ucenje te poticati ucenike da jedni drugima pruzaju povratne
informacije i/ili da sami vrednuju svoj rad. Drugim rije¢ima, ucenike aktivno treba ukljuciti u
proces vrednovanja. Vidljivo je da uciteljice nastoje sto ¢esce primjenjivati vrednovanje kao
ucenje. Pri tome ucenici u paru ili grupama razmjenjuju informacije i komentare o rezultatima

rada te uce jedni od drugih.
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“Gotovo nakon svake aktivnosti koristim neki oblik vrednovanja. Bitno mi je vrednovanje za
ucenje, kako bih mogla usmjeriti svoj rad, ali i samovrednovanje, kako bi ucenici znali na cemu
su. Koristim razne aktivnosti: kvizove, Vennov dijagram, kockarenje, insert metode, c¢inkvine,

oluje ideja, suradnicko ucenje...” (Uciteljica 2, intervju 2)

Ucenici individualno citaju kratke tekstove uz jasnu vremensku uputu. Kako bi aktivno citali,
upozoreni su na pitanje ispod teksta. Ve¢ sama motivacijska aktivnost ukljucuje vrsnjacko
vrednovanje kao odredeni oblik suradnickoga ucenja jer ucenici medusobno izmjenjuju
informacije u paru te uce jedni od drugih slusajuci i provjeravajuci procitano. Uciteljica
nastavlja afirmirati vrednovanje kao ucenje poticuci suradnicko ucenje u skupinama sto
nadalje podupire aktivroscéu rasporedivanja kartica u ponudene krugove. Pri tome primjenjuje

Vennov dijagram. (Ugiteljica 2, promatranje nastave, 6.3.2020.)

“Najcesce koristim kratke kvizove kojima utvrdujemo gradivo. Na taj nacin najbrze mogu
vidjeti jesu li ucenici usvojili neko gradivo ili ne. Rubrike koristim kada izlazu plakate i letke
ili kada izvode pokuse. Izlazne kartice isto tako povremeno koristim. Vise sam usmjerena na
vrednovanje za ucenje, a trebala bih poraditi na tome da uvedem vise vrednovanja kao ucenje.”

(Uciteljica 4, intervju 2)

Pri provjeri rezultata aktivnosti uciteljica se prvo usmjerava na vrsnjacko vrednovanje, a tek
onda ona daje tocne odgovore. “Vas zadatak ce biti da provjerite medusobno, da si prezentirate
Sto ste to odredili. | da prokomentirate je li to sto ste vi napravili tocno.” Ucenici jedni s
drugima usporeduju odgovore i komentiraju rezultate. (Uciteljica 4, promatranje nastave,
27.1.2020.)

“Vrednovanje prezentacija, plakata, izvedenih pokusa prema dogovorenim kriterijima, rezultati
online kviza, rijesenost nastavnih listica, vrsnjacko, samovrednovanje, vrednovanje grupnih

projekata.” (Uciteljica 6, intervju 2)

“Cesto za procjenu nekih aktivnosti koristim rubrike i liste procjene (seminarske radove,
izlaganje prezentacije, letke, rad u skupini). Ucenici ih dobiju na pocetku aktivnosti/ili podjele
zadataka kako bi znali s7o se od njih ocekuje. Kod nekih rubrika ja izradim ,,kostur*, a onda
zajednicki uredujemo detalje. Cesto iste rubrike koristimo i u svrhu samoprocjene ili vrsnjackog
vrednovanja (vrednovanje kao ucenje) kako bi stekli , realniji“ osjecaj za vrednovanje.
Ponekad, nakon par koristenja, neke rubrike koristimo i za vrednovanje naucenoga.”

(Uciteljica 3, intervju 2)
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Kao uvodnu aktivnost na pocetku sata ucenici su individualnim radom rjesavali kviz kako bi
ponovili nastavni sadrzaj prethodnih sati (prehrana covjeka i prehrana Zivotinja)... PO
zavrsetku aktivnosti, provjerili su focne odgovore te su ucenici s manje od tri tocna odgovora
dobili uputu da ponove sadrzaj. Analizom odgovora i rezultata uciteljica provodi vrednovanje
za ucenje gdje ucenici dobivaju povratnu informaciju o tome kako napreduju s usvajanjem
sadrzaja 0 prehrani, a uciteljica informacije o potrebnim prilagodbama u poucavanju.

(Uciteljica 3, promatranje nastave, 23.1.2020.)

Pred kraj blok-sata ucenicima je ostavljeno neko vrijeme da individualno produ svoje biljeske
sa sata kako bi se pripremili za online kviz. Ucenici provode evaluaciju svog ucenja i znanja
putem Socrative kviza. Ujedno i uciteljica dobiva u vrlo kratkom vremenu predodzbu 0 razini
usvojenog znanja ucenika te o tome koliko su individualno i kolektivno bili uspjesni u
ostvarivanju ishoda. U nastavku je izostao uciteljicin osvrt na rezultate kao i preporuke za

daljnji napredak. (Uciteljica 5, promatranje nastave, 3.2.2020.)

4.4.4.2. Vrednovanje kao ucenje

Premda je o vrstama vrednovanja ve¢ pisano u prethodnome poglavlju, u ovome je pozornost
posvecéena izri¢ito vrednovanju kao ucéenju. Njegova je vaznost u tome sto ucenik postaje
aktivan i odgovoran nositelj vlastitog uc¢enja i vrednovanja razlic¢itim aktivnostima vr$njac¢kog
i/ili samorefleksivnog vrednovanja. Uciteljice u nastavi uglavnom primjenjuju vrsnjacko
vrednovanje tijekom i/ili po zavrsetku aktivnosti, a samovrednovanje pred kraj sata. Na taj
nacin ucenici uce kriticki promisljati 0 procesu uc¢enja, uoc¢avaju prednosti i nedostatke nac¢ina
ucenja, razvijaju svijest o vlastitu napretku i samoreguliraju¢em pristupu ucenju. Ipak, nakon
provedene aktivnosti neke uciteljice ne daju ucenicima osvrt s preporukama za daljnji napredak
Sto bi samovrednovanje ucinilo zaokruzenom cjelinom. Nadalje, uoceno je da aktivnost
samovrednovanja nije uvijek planirana tako da ucenici promisljaju o0 vlastitu procesu ucenja,
nego da procjenjuju svoj angazman u grupnome radu. Pokazalo se da ucenicima aktivnost
vr$njackoga vrednovanja moze biti istovremeno zanimljiva i poucna jer provjeravajuci tocnost
rezultata drugih uc¢enika ujedno utvrduju novousvojeno znanje. U radu nekih ugiteljica nije

zabiljezena primjena vrednovanja kao uc¢enja niti na jednom nastavnom satu.
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U zavrsnoj etapi nastavnog sata uciteljica primjenjuje samovrednovanje izlaznim karticama
koje ucenici popunjavaju: “Za kraj...evo imate vremena do zvona...kratka kartica. Dakle,
morate napisati tri pojma koja ste danas u potpunosti razumjeli, dva koja djelomicno razumijete
i jedan o kojem bi htjeli nesto vise znati.” Uciteljica potice ucenike na refleksivan pristup
vlastitom radu i mogucnostima unaprjedenja procesa vlastitog ucenja. Ujedno, na ovaj nacin
dolazi do poticanja znatizelje i uvazavanja ucenickih interesa te usmjeravanja njihova
promisljanja na vise razine. Povratnu informaciju ¢e uciteljica pruziti iduci nastavni sat.

(Uciteljica 4, promatranje nastave, 6.3.2020.)

Zavrsna aktivnost je upotrijebljena u svrhu vrednovanja kao ucenja. Na post-it papiri¢ima
navedeni su pojmovi koji odgovaraju predstavljenim skupinama. Na ploci su nacrtana podrucja
za svaku od proucavanih skupina. Ucenik po ucenik izlazi do post-it papiric¢a te odabire jedan
i stavlja ga na plocu uz skupinu kojoj smatra da pripada (pri tome ne smiju odabrati pojmove
skupine za koju su bili zaduzeni). Nakon sto smjeste papiri¢ u odredenu skupinu, ¢lanovi koji
su bili zaduzeni za nju potvrduju (ne)tocnost. Na taj nacin provjeravaju novo znanje i pokazuju
usvojenost istoga te ujedno provode evaluaciju svog ucenja. (Uciteljica 3, promatranje nastave,
23.1.2020.)

Uciteljica nastavlja poticati vrednovanje u nastavi aktivroséu samovrednovanja gdje ucenici
vrednuju svoj rad i ucenje unutar grupe. Premda su neka pitanja postavljena kao da ciljaju na
osobnu procjenu, npr. “Moje sudjelovanje u zadatku znacajno je doprinijelo konacnim
rezultatima rada”, ovim zadatkom nije provedeno samovrednovanje na individualnoj razini.
Uciteljica kratko analizira odgovore i ne ostavlja puno mogucnosti ucenicima za refleksivno

promisljanje 0 procesu i rezultatima svog ucenja. (Uciteljica 2, promatranje nastave, 6.3.2020.)

Nakon zavrsene aktivnosti u grupama ucenici vrednuju svoj praktichi rad putem kartica za
samovrednovanje (vrednovanje kao ucenje). Po dovrsenju zadatka uciteljica nije napravila
osvrt na samovrednovanje aktivnosti u smislu da porazgovara o tome u cemu ucenici
eventualno nisu bili dobri i kako to mogu popraviti, odnosno da im sugerira smjernice za

napredovanje. (Ugiteljica 5, promatranje nastave, 3.2.2020.)
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4.4.4.3. Primjena povratnih informacija

Uz pracenje ucenickih aktivnosti, zadavanje zadataka i poticanje na rad, nuzno je da ucenici,
koliko god je to moguce, dobiju povratnu informaciju o svojemu radu i napretku (vrednovanje
kao ucenje, vrednovanje za ucenje). Prema iskazima uciteljica, ucenici redovito dobivaju
povratne informacije o svojemu radu. Katkad u usmenom obliku za vrijeme trajanja nastavnog
sata, a katkad u pisanom obliku u biljeskama e-dnevnika. Ovisno o vrsti aktivnosti, povratne
informacije dobivaju podjednako tijekom rada kao i na kraju provedene aktivnosti. Jedna
uciteljica uocava i izrazava svijest o tome da ne pruza povratne informacije svim uc¢enicima

podjednako.

,Ucenici dobivaju povratne informacije na satu i u biljeskama u e-Dnevniku vrsnjackim
vrednovanjem. Koristim vrsnjacko vrednovanje pri formiranju povratnih informacija. Ucenici
vole sudjelovati u vrednovanju i dobri su u donosenja kvalitetnih prijedloga za poboljsanje

rada.* (Uciteljica 5, intervju 1)

,,Da, uvijek, uvijek. Oni imaju kriterije ako nesto rade. Ne znam...imali su u petom
razredu...pratili su rast biljke u par uvjeta i dobili su jedan /isti¢ u kojemu su imali za koju i
koju ocjenu trebaju sve usavrsiti i Sto trebaju napraviti i sve su bile odliche ocjene. Jer su znali
tocno, ustvari sto trebaju. Tako uglavnom za sve. (...) Ja njima upisujem, sad po novom moramo
vise upisivati u e-Dnevnik. Inace sam ja to njima na papir upisala, sad imaju povratnu u e-

Dnevniku. Tako da i roditelji i oni vide koji dio im ne ide. “ (Ugiteljica 1, intervju 1)

,, Obicno kazem im §to su dobro napravili i sto bi trebali, na cemu vise raditi, nesto vise nauciti

ili nesto Vise provjezbati. * (UCiteljica 4, intervju 1)

,,...ako se radi o tipa analizi pismenog, dobije svatko svoj ispit, jel' i on prati...ja citam
odgovore, zajedno komentiramo i pita me osobno. (...) Tako da oni sami ve¢ dodu kod
mene...uciteljice, zasto je ovo ovako? Ja to onda njima objasnim, u tom smis/u. “ (Uciteljica 2,

intervju 1)

,,Zna mi se dogoditi na satu da dajem verbalne povratne informacije, ali se usmjerim na ucenike
za koje smatram da se bore s necim, a pritom zanemarim druge. “ (Uciteljica 3, Istrazivacki

dnevnik)
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4.4.4.4. Kvalitetna povratna informacija

Prilikom pruzanja povratnih informacija uciteljice se nisu pokazale izrazito jasnim i detaljnim.
Najcesce ih pruzaju u vidu kratkih pohvala kao sto su Bravo!, Dobro je! i slicno. U takvim
situacijama ucenici ostaju uskraceni za neposrednu i pravovremenu informiranost o vlastitoj
ucinkovitosti. Neke uciteljice povratnu informaciju upuc¢uju tako da ona ukazuje na ono §to je
to¢no, odnosno neto¢no u postupku i rjesenju zadataka ili koje buduce korake ucéenici trebaju
uciniti kako bi unaprijedili proces svojega ucenja. Medutim, takve povratne informacije nisu
pruzene svim ucenicima jednako. Nerijetko uciteljice daju povratnu informaciju tako da
nadopunjavaju nepotpune ucenicke odgovore ili zadaju drugim ucenicima da to ¢ine. U radu

nekih ugditeljica nije zamijeceno pruzanje povratnih informacija ni na jednom nastavnom satu.

Uciteljica stalno obilazi ucenike dok rade prakticni rad, pripomaze kome je to potrebno i
usmjerava ih konkretnom povratnom informacijom, npr. “Decki, vi jos ovdje (pokazujuci na
staklenku prekrivenu balonom). Vidite, ovdje imate malo zraka. Zakrpajte to. Dakle, ne smije

zraka ulaziti.” (UCiteljica 4, promatranje nastave, 6.3.2020.)

Uciteljica bodri i nagraduje ucenike pljeskom za prezentiranje grupnog rada. Medutim, u
davanju povratnih informacija nije potpuno decidirana i precizna kako bi ucenici znali sto je
bilo (ne)tocno u postupku imobilizacije: “Hocemo im dati pljesak? Zasluzili su! Bravo, decki!
Znaci, ovaj tjedan ¢e nam doci aktivisti iz Crvenog kriza pa ¢e nam to jos onako bolje
prezentirati i pokazati pa ¢emo zajedno to odraditi, vidjeti jesmo li bili bas jako dobri.”

(Uciteljica 5, promatranje nastave, 3.2.2020.)

Ucenici ponavljaju nauceni sadrzaj kroz uvodnu aktivnost te zajednickom provjerom i
upisivanjem podataka pravodobno spoznaju naslov nove tematske jedinice. Vidljivo je da
ucenici pokazuju znanje, a uciteljica napominje onima koji su pokazali slabiji uspjeh da trebaju
kod kuce vise uciti 1 ponavljati nastavni sadrzaj. Ipak, u povratnoj informaciji na kraju

aktivrosti nedostaje sadrzajna analiza ishoda. (UCiteljica 3, promatranje nastave, 12.3.2020.)

Vidljivo je kako aktivnost stvaranja prica potice kreativnost kod ucenika jer je pisu na razlicite
nacine. Veliki naglasak je stavljen na vrednovanje kao ucenje jer ucenici daju povratne
informacije jedni drugima. Jasno su uocljivi i elementi vrednovanja za ucenje. Uciteljica potice
druge ucenike na pozorno slusanje odgovora drugih ucenika, na razrednu raspravu, ali i sama

ispravlja njihove nerocne odgovore i pruza im konkretnu povratnu informaciju, npr. “Je li on
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mogao pricati? E tu ti je greska. On ne moze pricati. Moze li osoba koja se gusi govoriti? Ne

moze.” Zajednicki provjeravaju tocnost rijesenih zadataka. (Uciteljica 2, promatranje nastave,

24.1.2020.)

4.4.5. Motivacija ucenika i odnos prema radu

Nastava je dinamic¢an proces koji podrazumijeva zajednicki rad i doprinos ucenika i ucitelja.

Cjelokupna razredna dinamika koja obuhvac¢a motivaciju uc¢enika, njihovu zainteresiranost za

aktivno sudjelovanje u nastavi, medusobne odnose ucenika kao i odnose s uciteljicom ¢ini

temeljne uvjete za uspjeSnost ucenja. Motivacija ucenika uvelike ovisi 0 nastavnim

aktivnostima i ugitelji¢inu angazmanu. Prema izjavama uciteljica, ucenike uglavnom

animiraju aktualnostima i primjerima iz svakodnevnoga zivota te prakticnim radom. Vecina

ucenika razvija odgovoran i marljiv odnos prema radu. Vrijedni su, zainteresirani i aktivni

pri izvrsavanju svojih obveza. U okolnostima odrzavanja nastave na daljinu uciteljice su

nastojale prilagoditi nastavne metode i strategije uvjetima rada i u¢enja ucenika. To su cinile

odabirom kreativnih zadataka, prakti¢nih/istrazivackih aktivnosti kao i primjenom razli¢itih

digitalnih alata.

Tablica 17. Kategorija 4.5. Motivacija uc¢enika i odnos prema radu

KODOVI

KATEGORIJA

TEMA

Aktivnost uéenika

Nacini motiviranja ucenika

Motiviranje ucenika u

nastavi na daljinu

Motivacija ucenika i odnos
prema radu

Domena prakse
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4.45.1. Aktivnost ucenika

Konstantan angazman koji je uocen kod ucenika ukazuje na njihov kontinuirani trud i pozitivan
odnos prema ucenju i radu. Veéina ucenika odgovorno pristupa izvrsavanju zadanih zadataka i
postuje pravila dogovorena s uciteljicom. Tijekom rada primjetna je njihova marljivost,
discipliniranost, zainteresiranost i usredotocenost na aktivnosti. To dovodi do zakljuc¢ka da
ucenicki interes i motivacija uvelike ovise o vrsti zadane aktivnosti kao i 0 ulozenu ucitelji¢inu
trudu. Odnos ucenika prema radu i funkcioniranje tijekom nastavnih aktivnosti zrcali stupanj
razvijenosti njihovih radnih navika. Glede komunikacije, dio je ucenika introvertiran, sto je
moguca posljedica prisutnosti kamera u ucionici. Aktivnost ucenika mozemo povezati s
posrednickim procesom djelovanja kao mehanizma s pomocu kojega promjena u jednoj

domeni dovodi do promjene u drugoj.

Ucenici su vrlo aktivni, angazirani, marljivi, zainteresirani za sve aktivnosti i nastavne
sadrzaje. Radoznali su, ¢esto propituju ono sto ih zanima, zrelo razmisljaju, verbalno iznose
svoje dileme i misljenja i djeluju da se pritom osjecaju sigurno. Opusteni Su i neoptereceni
snimanjem nastave. Uciteljica spremno odgovara na pitanja sto dodatno doprinosi
dinamicnosti sata. Posebno se uocava koncentriranost i pozornost ucenika na nastavne
sadrzaje i aktivnosti s obzirom da se radi o zadnja dva sata popodnevne smjene. Aktivno slusaju
i odgovaraju, odnosno sudjeluju u otvorenoj i dvosmjernoj komunikaciji s uciteljicom.

(Uciteljica 3, promatranje nastave, 23.1.2020.)

U cjelini, ucenici su se pokazali vrijednima, aktivnima i zainteresiranima za nastavne sadrzaje.
Ipak, tek nekolicina njih propituje, promisija i povezuje. Uciteljica motivirajuce djeluje na
ucenike iziskuju¢i od njih samostalnost u radu, sto uglavnom i uspijeva. (Uciteljica 1,

promatranje nastave, 22.1.2020.)

Uocljivo je kako su ucenici vrijedni, angazirani i vrlo zainteresirani za rad te aktivno ukljuceni
u vlastiti proces ucenja. U prilog tomu idu dvojica ucenika koja cekajuci uciteljicu da dode do
njih jer im provedba pokusa ne uspijeva, uporno se trude i iznova pokusavaju napraviti pokus.

(Uciteljica 4, promatranje nastave, 6.3.2020.)

lako je ucenika broj¢ano malo u razredu pa se isprva stjece dojam naglasene mirnoce, dubljom
analizom se uocava njihova aktivnost i sveukupno djelovanje. Usredotoceni su na rad,
disciplinirani i suradljivi. Rado sudjeluju u rjesavanju zadataka i primjetan je njihov angazman
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u cijelom nastavnom procesu. Brzo usvajaju nastavne sadrzaje pri ¢emu su ucenice aktivnije i

samostalnije od ucenika. (Ugiteljica 2, promatranje nastave, 24.1.2020.)

4.4.5.2. Nacini motiviranja ucéenika

Za svakog je ucitelja vazno pronaci nacin ostvarivanja u¢eni¢kog zadovoljstva tijekom ucenja
i motivirati ih na postizanje sto boljih rezultata. Bez obzira posjeduju li u¢enici intrinzi¢nu ili
ekstrinzi¢nu motivaciju, ona je jedna od vaznijih sastavnica koja djeluje na ishode njihova
ucenja. Uciteljice uglavnom navode da njihovi ucenici vole prirodu i biologiju. Dakako da
aktualnostima i primjerima iz njihove svakodnevice te prakticnim radom, npr. pokusom. lako
uciteljice uglavnom isti¢u da nastoje sve ucenike ukljuciti u nastavu, realno priznaju da to nije
uvijek moguce te traze nacine kako to poboljsati. Nacine motiviranja ucenika mozemo
povezati s posrednic¢kim procesom djelovanja kao mehanizma s pomocu kojega promjena u

jednoj domeni dovodi do promjene u drugoj.

,,Mi smo u tom nekakvom ruralnom podrucju i ta djeca jako vole prirodu. Ali oni ne vole uciti
biologiju, tipa iz knjige i to. Onda ja kad imam odlicne, moraju uciti. A ove losije motiviram,
meni je bitno to, ove losije motivirati. Onda uvijek povezem sa svakodnevnim Zivotom: §to radis,
kako pomazes mami i tati u vrtu, oranicama. Sad imamo plodnost tla, kako to radimo...mozda
se on ne zna izraziti - plodnost tla. Naucim ja njega da je to plodnost tla, i onda on meni kaze:
Tanjuram, orem...Nauce mene po redu kako to ide. | onda ja njih nagradim.* (Ugiteljica 2,

intervju 1)

,,Nadam se da uspijevam u tome. Ucenici uglavnom rado sudjeluju u radu i prakticnim
radovima. Vole povezivati nauceno sa svakodnevnim Zivotom i situacijama/temama s kojima se
susrecu i/ili koje ih muce te se trudim takvim temama i aktivnostima ukljuciti ih u rad. Trudim
se ukljuciti vecinu ucenika u rad, ali isto tako postujem ideju da ponekad jednostavno ne
mogu/nemaju snage za takvo nesto (U slucaju da se takva situacija pojavi dva, tri puta obicno
imam individualni razgovor s ucenikom kako bih otkrila uzrok demotivacije). “ (Uciteljica 3,

intervju 1)

,,Pa trudim se animirati, dakle da oni vise rade, da oni pokusavaju, da ispadne da su oni nesto

napravili...mislim, da ispadne...da jesu oni nesto napravili. | da stvarno taj, da se taj trud
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isplati pa da im to onda bude uzitak da idu na biologiju, da ¢e nesto napraviti, da ¢e nesto sami

nauciti, osmisliti. “ (Ugiteljica 4, intervju 1)

4.4.5.3. Motiviranje ucenika u nastavi na daljinu

Uza sve tehnicke, organizacijske i prakti¢ne probleme s kojima su se uciteljice susretale
prilikom izvodenja nastave na daljinu, jedan od najvecih izazova je zasigurno bio kako ucenike
potaknuti na motivirano i aktivno sudjelovanje u takvoj vrsti nastave. Vidljivo je da uciteljice
pokazuju razumijevanje prema ucenicima u nametnutim im okolnostima. Trude se prilagoditi
nastavne metode, strategije i oblike rada uc¢enicima u skladu s uvjetima rada i u¢enja. Najcesce
se to odnosi na zadavanje kreativnih zadataka, prakti¢nih/istrazivackih aktivnosti te primjenu
raznovrsnih digitalnih alata. Kombiniraju razlicite motivacijske tehnike kako bi nastavu na
daljinu ucinile S$to pristupacnijom i zanimljivijom ucenicima. Sukladno tomu, snimaju
videoisjecke za ucéenike, ali i u¢enici snimaju svoje videouratke s ciljem izlaganja ili iznosenja
rezultata rada zadanoga zadatka. Motiviranje ucenika u nastavi na daljinu mozemo povezati s
posrednickim procesom djelovanja kao mehanizma s pomocu kojega promjena u jednoj

domeni dovodi do promjene u drugoj.

“Nastojala sam pojednostaviti zadatke, ne komplicirati, navoditi jasne c¢injenice, dati primjere
i to video uratke jer su to generacije koje izgube volju za radom ako vide dvije A4 stranice za
citati (§zo je jako rtuzno). Stavljala sam puno zanimljivosti, kvizova, feze dijelove sam

rascjepkala u manje dijelove...” (Uciteljica 1, intervju 3)

“Nisam pretjerano mijenjala alate kako se ne bi pogubili. Uglavnom sam koristila oko pet-sest
alata po razredu (padlet, genialy, lino ploca, learning apps, thinglink, youtube). Trudila sam
se koristiti vezane zadatke i vise provjera usvojenosti (najcesce kvizovi sa zadacima razlicitih
kognitivnih razina). Za ponavljanje su cesto bili lovovi na blago ili escape room. Dio zadatka
su morali provesti kao samostalna istrazivanja kod kuce i fotografijama pratiti rad i napredak.
Stariji ucenici su snimali svoja izlaganja na odredenu temu te smo procjenjivali njihovo
izlaganje... Trudila sam se odrzati nastavu aktivnom — s podjednakom ukljucenoséu mene i

njih.” (Uciteljica 3, intervju 3)

“Oblikovala sam nastavni sat po koracima. Ucenici su morali proci te korake (aktivnosti) te na
kraju rijesiti kviz za ponavljanje. Mislim da im je taj strukturirani nacin rada bio puno /aksi.
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Koristila sam video lekcije gdje su mogli posiusati gradivo koje se obraduje, smatram da im je
bilo barem malo lakse kada slusaju novo gradivo, nego da ga samo citaju iz udzbenika. Alat u
kojem sam postavljala zadatke je bio raznolik pa sam mogla kombinirati razne predioske i
animacije koje su nastavu cinile zanimljivijom.” (Ugiteljica 4, intervju 3)

“Ucenike sam motivirala izvodenjem praktichih radova, snimanjem pokusa, Vvodenjem
zabiljeski i prezentacijom uradaka. Ucenici su voljeli snimati svoje video uratke i vole cuti

povratnu informaciju.” (U¢iteljica 5, intervju 3)
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5. KVANTITATIVNA ANALIZA PROTOKOLA ZA
PROMATRANJE NASTAVE

Kvantitativna analiza podataka je ukljucivala deskriptivnu i inferencijalnu statisticku analizu
podataka. Rezultati deskriptivne analize su prikazani grafic¢ki i tablicno. Pri tome graficki
prikazi prikazuju Cestinu (prikazanu visinom stupca i brojem koji oznacava Cestinu) pojedine
procjene (u rasponu 1-3, prikazano na y-osi) obiljezja koje je opazano tijekom odrzavanja
nastave, zasebno za rezultate prikupljene u prvom i u drugom mjerenju. Tablice rezultata
deskriptivne analize prikazuju testiranje normalnosti distribucije podataka, medijan kao
pokazatelj centralne tendencije podataka te vrijednosti prvog i tre¢eg kvartila kao pokazatelj
rasprSenja podataka. Nadalje, razlike u procjenama izmedu prvoga i drugoga mjerenja
testirane su pomoc¢u Wilcoxonovog testa sume rangova, za kojeg je razina p-vrijednosti od

0.05 odabrana kao grani¢na.
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Razumijevanje sadrzaja biologije

Novi su nastavni sadrzaji povezani s predznanjima i u¢eni¢kim iskustvima

Frekvencija procjena povezanosti nastavnih sadrzaja s uc¢enickim predznanjima i iskustvima,

zasebno za prvo i drugo mjerenje je prikazana na Slici 19.

OBILJEZJE 1

FREKVENCIJA (N)
Mjerenje: . 1. mjerenje 2. mjerenje

Slika 19. Prikaz distribucije frekvencija procjena povezanosti nastavnih sadrzaja s ucenickim

predznanjima i iskustvima nakon prvoga i drugoga mjerenja

Deskriptivni podaci (medijan, 1. i 3. kvartil) te Shapiro-Wilk test normalnosti distribucije

procjena povezanosti nastavnih sadrzaja s u€enickim predznanjima i iskustvima nakon prvoga
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i drugoga mjerenja su prikazani u Tablici 18.

Tablica 18. Prikaz deskriptivnih podataka procjena povezanosti nastavnih sadrzaja s

ucenic¢kim predznanjima i iskustvima nakon prvoga i drugoga mjerenja

Obiljezje 1 (1. mjerenje)

Obiljezje 1 (2. mjerenje)

Shapiro-Wilk W
Shapiro-Wilk p
Medijan

1. kvartil

3. kvartil

0.496

<.001

3.000

3.000

3.000

0.866

0.212

2.000

2.000

2.750

Wilcoxonov test sume rangova ne upucuje na postojanje znacajne razlike u procjeni

nastavne izvedbe nakon prvoga i drugoga mjerenja (W = 10.00, p = 0.07). Novi su

nastavni sadrzaji povezani s ucenickim predznanjima i iskustvima podjednako i nakon

prvoga i nakon drugoga mjerenja.
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Pitanja, upute i zadaci za u¢enike prilagodeni su njihovim sposobnostima

Frekvencija procjena prilagodavanja pitanja, uputa i zadataka ucenickim sposobnostima,

zasebno za prvo i drugo mjerenje je prikazana na Slici 20.

OBILJEZJE 2
FREKVENCIJA (N) |
Mjerenje: . 1. mjerenje V\i‘ 2. mjerenje

Slika 20. Prikaz distribucije frekvencija procjena prilagodavanja pitanja, uputa i zadataka

ucenickim sposobnostima nakon prvoga i drugoga mjerenja

Deskriptivni podaci (medijan, 1. i 3. kvartil) te Shapiro-Wilk test normalnosti distribucije
procjena prilagodavanja pitanja, uputa i zadataka ucenickim sposobnostima nakon prvoga i

drugoga mjerenja su prikazani u Tablici 19.

220



Tablica 19. Prikaz deskriptivnih podataka procjena prilagodavanja pitanja, uputa i zadataka

ucenic¢kim sposobnostima nakon prvoga i drugoga mjerenja

Obiljezje 2 (1. mjerenje)  Obiljezje 2 (2. mjerenje)

Shapiro-Wilk W 0.683 0.496
Shapiro-Wilk p 0.004 <.001
Medijan 2.500 3.000
1. kvartil 2.000 3.000
3. kvartil 3.000 3.000

Wilcoxonov test sume rangova ne upucuje na postojanje znacajne razlike u procjeni
nastavne izvedbe nakon prvoga i drugoga mjerenja (W = 0.00, p = 0.35). Pitanja, upute i
zadaci za ucenike bili su jednako prilagodeni njihovim sposobnostima i nakon prvoga i

nakon drugoga mjerenja.
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Primjerima i zadacima iz svakodnevnoga zivota nastoji se doprinijeti razumijevanju

nastavnih sadrzaja

Frekvencija procjena doprinosa primjera i zadataka iz svakodnevnoga zivota razumijevanju

nastavnih sadrzaja, zasebno za prvo i drugo mjerenje je prikazana na Slici 21.

OBILJEZJE 3

FREKVENCIJA (N)
Mjerenje: . 1. mjerenje (| 2. mjerenje

Slika 21. Prikaz distribucije frekvencija procjena doprinosa primjera i zadataka iz

svakodnevnoga Zivota razumijevanju nastavnih sadrzaja nakon prvoga i drugoga mjerenja

Deskriptivni podaci (medijan, 1. i 3. kvartil) te Shapiro-Wilk test normalnosti distribucije
procjena doprinosa primjera i zadataka iz svakodnevnoga zivota razumijevanju nastavnih

sadrzaja nakon prvoga i drugoga mjerenja su prikazani u Tablici 20.
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Tablica 20. Prikaz deskriptivnih podataka procjena doprinosa primjera i zadataka iz

svakodnevnoga Zivota razumijevanju nastavnih sadrzaja nakon prvoga i drugoga mjerenja

Obiljezje 3 (1. mjerenje)  Obiljezje 3 (2. mjerenje)

Shapiro-Wilk W 0.496 0.822
Shapiro-Wilk p <.001 0.091
Medijan 3.000 2.500
1. kvartil 3.000 2.000
3. kvartil 3.000 3.000

Wilcoxonov test sume rangova ne upucuje na postojanje znacajne razlike u procjeni
nastavne izvedbe nakon prvoga i drugoga mjerenja (W = 6.00, p = 0.15). Primjerima i
zadacima iz svakodnevnoga zivota uciteljice su nastojale doprinijeti razumijevanju

nastavnih sadrzaja jednako nakon prvoga i nakon drugoga mjerenja.
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Senzomotori¢ko manipuliranje stvarnim ili digitalnim objektima (modelima) pridonosi

razumijevanju nastavnih sadrzaja

Frekvencija procjena doprinosa razumijevanju nastavnih sadrzaja primjenom modela, zasebno

za prvo i drugo mjerenje je prikazana na Slici 22.

OBILJEZJE 4

FREKVENCIJA (N) -
Mjerenje: . 1. mjerenje '(/___'j? 2. mjerenje

Slika 22. Prikaz distribucije frekvencija procjena doprinosa razumijevanju nastavnih sadrzaja

primjenom modela nakon prvoga i drugoga mjerenja

Deskriptivni podaci (medijan, 1. i 3. kvartil) te Shapiro-Wilk test normalnosti distribucije
procjena doprinosa razumijevanju nastavnih sadrzaja primjenom modela nakon prvoga i

drugoga mjerenja su prikazani u Tablici 21.
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Tablica 21. Prikaz deskriptivnih podataka procjena doprinosa razumijevanju nastavnih

sadrzaja primjenom modela nakon prvoga i drugoga mjerenja

Obiljezje 4 (1. mjerenje)

Obiljezje 4 (2. mjerenje)

Shapiro-Wilk W 0.640

Shapiro-Wilk p 0.001

Medijan 1.000
1. kvartil 1.000
3. kvartil 2.500

0.701

0.006

3.000

2.250

3.000

Wilcoxonov test sume rangova ne upucuje na postojanje znacajne razlike u procjeni

nastavne izvedbe nakon prvoga i drugoga mjerenja (W = 0.00, p = 0.17). Senzomotoricko

manipuliranje stvarnim ili digitalnim objektima (modelima) je podjednako pridonosilo

razumijevanju nastavnih sadrzaja i nakon prvoga i nakon drugoga mjerenja.
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U nastavi se potiée konceptualno razumijevanje sadrzaja biologije

Frekvencija procjena poticanja konceptualnog razumijevanja sadrzaja biologije u nastavi,

zasebno za prvo i drugo mjerenje je prikazana na Slici 23.

OBILJEZJE 5

FREKVENCIJA (N) B
Mjerenje: . 1. mjerenje 2. mjerenje

Slika 23. Prikaz distribucije frekvencija procjena poticanja konceptualnog razumijevanja

sadrZaja biologije u nastavi nakon prvoga i drugoga mjerenja

Deskriptivni podaci (medijan, 1. i 3. kvartil) te Shapiro-Wilk test normalnosti distribucije
procjena poticanja konceptualnog razumijevanja sadrzaja biologije u nastavi nakon prvoga i

drugoga mjerenja su prikazani u Tablici 22.
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Tablica 22. Prikaz deskriptivnih podataka procjena poticanja konceptualnog razumijevanja

sadrzaja biologije u nastavi nakon prvoga i drugoga mjerenja

Obiljezje 5 (1. mjerenje)  Obiljezje 5 (2. mjerenje)

Shapiro-Wilk W 0.866 0.822
Shapiro-Wilk p 0.212 0.091
Medijan 2.000 2.500
1. kvartil 1.250 2.000
3. kvartil 2.000 3.000

Wilcoxonov test sume rangova ne upucuje na postojanje znacajne razlike u procjeni
nastavne izvedbe nakon prvoga i drugoga mjerenja (W = 0.00, p = 0.15). U nastavi se
podjednako poticalo konceptualno razumijevanje sadrzaja biologije i nakon prvoga i nakon
drugoga mjerenja.
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Ucenici tijekom nastave koriste vise kognitivne procese (razumijevanje, primjena,

analiza, evaluacija i stvaralastvo)

Frekvencija procjena ucéenic¢kog koristenja visih kognitivnih procesa, zasebno za prvo i drugo

mjerenje je prikazana na Slici 24.

OBILJEZJE 6

FREKVENCIJA (N)
Mjerenje: . 1. mjerenje

: ~ 2. mjerenje

Slika 24. Prikaz distribucije frekvencija procjena uc¢enickog koristenja visih kognitivnih

procesa nakon prvoga i drugoga mjerenja

Deskriptivni podaci (medijan, 1. i 3. kvartil) te Shapiro-Wilk test normalnosti distribucije
procjena uc¢enic¢kog koristenja visih kognitivnih procesa nakon prvoga i drugoga mjerenja su
prikazani u Tablici 23.
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Tablica 23. Prikaz deskriptivnih podataka procjena ucenickoga koristenja visih kognitivnih

procesa nakon prvoga i drugoga mjerenja

Obiljezje 6 (1. mjerenje)  Obiljezje 6 (2. mjerenje)

Shapiro-Wilk W 0.683 0.640
Shapiro-Wilk p 0.004 0.001
Medijan 1.500 3.000
1. kvartil 1.000 2.250
3. kvartil 2.000 3.000

Wilcoxonov test sume rangova upucuje na postojanje znacajne razlike u procjeni
nastavne izvedbe nakon prvoga i drugoga mjerenja (W = 0.00, p = 0.05). No, u ovom slucaju
p-vrijednost se usko priblizava grani¢noj vrijednosti (0.05), stoga bi s oprezom trebalo
interpretirati razlike u medijanskim vrijednostima procjena izvedbe usavrsavanja i
korespondencije na Moodleu. U ovom slucaju ¢ini se da su ucenici na nastavi, nakon
§to su uciteljice pohadale stru¢no usavrsavanje i primijenile prijedloge kolegica i

¢lanova istrazivackog tima, vise rabili vise kognitivne procese.
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Ucenici prezentiraju rezultate svojega uéenja na razli¢ite nacine (grafovi, modeli, crtezi,

konceptualne karte...)

Frekvencija procjena prezentiranja rezultata ucenja ucenika, zasebno za prvo i drugo mjerenje

je prikazana na Slici 25.

OBILJEZJE 7

FREKVENCIJA (N) -
Mjerenje: . 1. mjerenje (2. mjerenje

Slika 25. Prikaz distribucije frekvencija procjena prezentiranja rezultata u¢enja ucenika nakon

prvoga i drugoga mjerenja

Deskriptivni podaci (medijan, 1. i 3. kvartil) te Shapiro-Wilk test normalnosti distribucije
procjena prezentiranja rezultata u¢enja ucenika nakon prvoga i drugoga mjerenja su prikazani
u Tablici 24.
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Tablica 24. Prikaz deskriptivnih podataka procjena prezentiranja rezultata u¢enja ucenika

nakon prvoga i drugoga mjerenja

Obiljezje 7 (1. mjerenje)

Obiljezje 7 (2. mjerenje)

Shapiro-Wilk W
Shapiro-Wilk p
Medijan

1. kvartil

3. kvartil

0.775

0.035

1.500

1.000

2.750

0.775

0.035

1.500

1.000

2.750

Wilcoxonov test sume rangova ne upucuje na postojanje znacajne razlike u procjeni

nastavne izvedbe nakon prvoga i drugoga mjerenja (W = 8.00, p = 1.00). I nakon prvoga i

nakon drugoga mjerenja ucenici su podjednako c¢esto predstavili rezultate svojega ucenja

na razli¢ite nacine (grafovi, modeli, crtezi, konceptualne Kkarte...).
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Organizacija i struktura nastavnog sata

Nastava biologije je dinami¢na, odnosno ispunjena razli¢itim smisleno povezanim aktivnostima

Frekvencija procjena dinamicnosti nastave biologije, zasebno za prvo i drugo mjerenje je

prikazana na Slici 26.

OBILJEZJE 8

FREKVENCIJA (N)
Mjerenje: . 1. mjerenje (' 2.mjerenje

Slika 26. Prikaz distribucije frekvencija procjena dinami¢nosti nastave biologije nakon prvoga

i drugoga mjerenja

Deskriptivni podaci (medijan, 1. i 3. kvartil) te Shapiro-Wilk test normalnosti distribucije
procjena dinamicnosti nastave biologije nakon prvoga i drugoga mjerenja su prikazani u
Tablici 25.
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Tablica 25. Prikaz deskriptivnih podataka procjena dinami¢nosti nastave biologije nakon

prvoga i drugoga mjerenja

Obiljezje 8 (1. mjerenje)  Obiljezje 8 (2. mjerenje)

Shapiro-Wilk W
Shapiro-Wilk p
Medijan

1. kvartil

3. kvartil

0.640 0.496
0.001 <.001
3.000 3.000
2.250 3.000
3.000 3.000

Wilcoxonov test sume rangova ne upucéuje na postojanje znacajne razlike u procjeni

nastavne izvedbe nakon prvoga i drugoga mjerenja (W = -1.00, p = 0.36). | nakon prvoga i

nakon drugoga mjerenja nastava biologije je bila podjednako dinamic¢na, odnosno

ispunjena razli¢itim smisleno povezanim aktivnostima.
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Ucéenici sudjeluju u praktiénim, istraziva¢kim ili aktivnostima rjesavanja problema

Frekvencija procjena sudjelovanja ucenika u prakti¢cnim, istrazivackim ili aktivnostima

rieSavanja problema, zasebno za prvo i drugo mjerenje je prikazana na Slici 27.

OBILJEZJE 9

FREKVENCIJA (N)
Mjerenje: . 1. mjerenje

9 2. mjerenje

Slika 27. Prikaz distribucije frekvencija procjena sudjelovanja ucenika u prakticnim,

istrazivackim ili aktivnostima rjeSavanja problema nakon prvoga i drugoga mjerenja

Deskriptivni podaci (medijan, 1. i 3. kvartil) te Shapiro-Wilk test normalnosti distribucije
procjena sudjelovanja ucenika u prakticnim, istrazivackim ili aktivnostima rjesavanja

problema nakon prvoga i drugoga mjerenja su prikazani u Tablici 26.
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Tablica 26. Prikaz deskriptivnih podataka procjena sudjelovanja uéenika u prakti¢nim,

istrazivackim ili aktivnostima rjeSavanja problema nakon prvoga i drugoga mjerenja

Obiljezje 9 (1. mjerenje)

Obiljezje 9 (2. mjerenje)

Shapiro-Wilk W 0.775

Shapiro-Wilk p 0.035

Medijan 2.50
1. kvartil 1.25
3. kvartil 3.00

0.496

<.001

3.00

3.00

3.00

Wilcoxonov test sume rangova ne upucuje na postojanje znacajne razlike u procjeni

nastavne izvedbe nakon prvoga i drugoga mjerenja (W = 0.00, p = 0.37). | nakon prvoga i

nakon drugoga mjerenja ucenici su podjednako sudjelovali u prakti¢nim, istrazivackim ili

aktivnostima rjesavanja problema.
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Ucéenici sudjeluju u suradni¢kom uéenju

Frekvencija procjena sudjelovanja uc¢enika u suradnickom ucenju, zasebno za prvo i drugo

mjerenje je prikazana na Slici 28.

OBILJEZJE 10

FREKVENCIJA (N) 7
Mjerenje: . 1. mjerenje (| 2. mjerenje

Slika 28. Prikaz distribucije frekvencija procjena sudjelovanja ucenika u suradnickom ucenju

nakon prvoga i drugoga mjerenja

Deskriptivni podaci (medijan, 1. i 3. kvartil) te Shapiro-Wilk test normalnosti distribucije
procjena sudjelovanja ucenika u suradnickom ucenju nakon prvoga i drugoga mjerenja su

prikazani u Tablici 27.
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Tablica 27. Prikaz deskriptivnih podataka procjena sudjelovanja u¢enika u suradnickom

ucenju nakon prvoga i drugoga mjerenja

Obiljezje 10 (1. mjerenje)

Obiljezje 10 (2. mjerenje)

Shapiro-Wilk W 0.775

Shapiro-Wilk p 0.035

Medijan 2.500
1. kvartil 1.250
3. kvartil 3.000

0.640

0.001

3.000

2.250

3.000

Wilcoxonov test sume rangova ne upucuje na postojanje znacajne razlike u procjeni

nastavne izvedbe nakon prvoga i drugoga mjerenja (W = 0.00, p = 0.15). | nakon prvoga i

nakon drugoga mjerenja ucenici su podjednako sudjelovali u suradni¢kom ucenju.
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Koristenje multimedijskim i digitalnim sadrzajima doprinosi aktivnostima uéenja

Frekvencija procjena doprinosa aktivnostima ucéenja koristenjem multimedijskim i digitalnim

sadrzajima, zasebno za prvo i drugo mjerenje je prikazana na Slici 29.

OBILJEZJE 11

FREKVENCIJA (N)
Mjerenje: . 1. mjerenje

2. mjerenje

Slika 29. Prikaz distribucije frekvencija procjena doprinosa aktivnostima uc¢enja koristenjem

multimedijskim i digitalnim sadrZzajima nakon prvoga i drugoga mjerenja

Deskriptivni podaci (medijan, 1. i 3. kvartil) te Shapiro-Wilk test normalnosti distribucije
procjena doprinosa aktivnostima ucéenja koristenjem multimedijskim i digitalnim sadrzajima

nakon prvoga i drugoga mjerenja su prikazani u Tablici 28.
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Tablica 28. Prikaz deskriptivnih podataka procjena doprinosa aktivnostima ucenja

koristenjem multimedijskim i digitalnim sadrzajima nakon prvoga i drugoga mjerenja

Obiljezje 11 (1. mjerenje)

Obiljezje 11 (2. mjerenje)

Shapiro-Wilk W 0.775
Shapiro-Wilk p 0.035

Medijan 2.500
1. kvartil 1.250
3. kvartil 3.000

0.853
0.167
2.000
1.250

2.750

Wilcoxonov test sume rangova ne upucuje na postojanje znacajne razlike u procjeni

nastavne izvedbe nakon prvoga i drugoga mjerenja (W = 6.00, p = 0.85). | nakon prvoga i

nakon drugoga mjerenja koristenje multimedijskim i digitalnim sadrzajima podjednako

je doprinosilo aktivnostima ucenja.
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Razrednakultura

U nastavnoj interakciji dolazi do izrazaja medusobno postovanje, povjerenje, ljubaznost,

tolerancija i poticanje

Frekvencija procjena nastavne interakcije, zasebno za prvo i drugo mjerenje je prikazana na
Slici 30.

OBILJEZJE 12

FREKVENCIJA (N)
Mjerenje: . 1. mjerenje _ 2. mjerenje

Slika 30. Prikaz distribucije frekvencija procjena nastavne interakcije nakon prvoga i drugoga

mjerenja

Deskriptivni podaci (medijan, 1. i 3. kvartil) te Shapiro-Wilk test normalnosti distribucije

procjena nastavne interakcije nakon prvoga i drugoga mjerenja su prikazani u Tablici 29.
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Tablica 29. Prikaz deskriptivnih podataka procjena nastavne interakcije nakon prvoga i

drugoga mjerenja

Obiljezje 12 (1. mjerenje)

Obiljezje 12 (2. mjerenje)

Shapiro-Wilk W 0.496

Shapiro-Wilk p <.001

Medijan 3.000
1. kvartil 3.000
3. kvartil 3.000

0.496

<.001

3.000

3.000

3.000

Wilcoxonov test sume rangova ne upucuje na postojanje znacajne razlike u procjeni

nastavne izvedbe nakon prvoga i drugoga mjerenja (W = 0.00, p = nije izracunat). U

nastavnoj interakciji podjednako dolazi do izrazaja medusobno postovanje, povjerenje,

ljubaznost, tolerancija i poticanje i nakon prvoga i nakon drugoga mjerenja.

U ovome slucaju p-vrijednost nije izracunata jer su svi rezultati i nakon prvoga i nakon

drugoga mjerenja jednaki — stoga nije moglo do¢i ni do povecanja ni do pada uspjesnosti

izvedbe.
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U nastavi se poti¢e uéenicko kriti¢ko misljenje

Frekvencija procjena poticanja uceni¢koga kritickog misljenja, zasebno za prvo i drugo

mjerenje je prikazana na Slici 31.

OBILJEZJE 13

FREKVENCIJA (N) B
Mjerenje: . 1. mjerenje 2. mjerenje

Slika 31. Prikaz distribucije frekvencija procjena poticanja ucenic¢koga kritickog misljenja

nakon prvoga i drugoga mjerenja

Deskriptivni podaci (medijan, 1. i 3. kvartil) te Shapiro-Wilk test normalnosti distribucije
procjena poticanja ucenickoga kritickog misljenja nakon prvoga i drugoga mjerenja su

prikazani u Tablici 30.
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Tablica 30. Prikaz deskriptivnih podataka procjena poticanja uc¢eni¢koga kritickog misljenja

nakon prvoga i drugoga mjerenja

Obiljezje 13 (1. mjerenje)  Obiljezje 13 (2. mjerenje)

Shapiro-Wilk W 0.701 0.683
Shapiro-Wilk p 0.006 0.004
Medijan 1.000 1.500
1. kvartil 1.000 1.000
3. kvartil 1.750 2.000

Wilcoxonov test sume rangova ne upucéuje na postojanje znacajne razlike u procjeni
nastavne izvedbe nakon prvoga i drugoga mjerenja (W = 3.00, p = 1.00). I nakon prvoga i

nakon drugoga mjerenja u nastavi se podjednako poticalo u¢eni¢ko kriticko misljenje.
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U razredu je stvoreno ugodno radno ozradje

Frekvencija procjena radnoga ozracja u razredu, zasebno za prvo i drugo mjerenje je

prikazana na Slici 32.

OBILJEZJE 14

FREKVENCIJA (N)
Mjerenje: . 1. mjerenje i__,:;‘ 2. mjerenje

Slika 32. Prikaz distribucije frekvencija procjena radnoga ozra¢ja u razredu nakon prvoga i

drugoga mjerenja

Deskriptivni podaci (medijan, 1. i 3. kvartil) te Shapiro-Wilk test normalnosti distribucije
procjena radnoga ozracja u razredu nakon prvoga i drugoga mjerenja su prikazani u Tablici
31.
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Tablica 31. Prikaz deskriptivnih podataka procjena radnoga ozrac¢ja u razredu nakon prvoga i

drugoga mjerenja

Obiljezje 14 (1. mjerenje)  Obiljezje 14 (2. mjerenje)

Shapiro-Wilk W 0.640 0.496
Shapiro-Wilk p 0.001 <.001
Medijan 3.000 3.000
1. kvartil 2.250 3.000
3. kvartil 3.000 3.000

Wilcoxonov test sume rangova ne upucuje da postoji znacajna razlika u procjeni
nastavne izvedbe nakon prvoga i drugoga mjerenja (W = 0.00, p = 1.00). U razredu je

bilo stvoreno ugodno radno ozracje podjednako i nakon prvoga i nakon drugoga mjerenja.
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Prevladava demokratsko vedenje razreda

Frekvencija procjena demokratskoga vodenja razreda, zasebno za prvo i drugo mjerenje je

prikazana na Slici 33.

OBILJEZJE 15

FREKVENCIJA (N) i
Mjerenje: . 1. mjerenje ( _,_,*,'l 2. mjerenje

Slika 33. Prikaz distribucije frekvencija procjena demokratskoga vodenja razreda nakon

prvoga i drugoga mjerenja

Deskriptivni podaci (medijan, 1. i 3. kvartil) te Shapiro-Wilk test normalnosti distribucije
procjena demokratskoga vodenja razreda nakon prvoga i drugoga mjerenja su prikazani u
Tablici 32.
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Tablica 32. Prikaz deskriptivnih podataka procjena demokratskoga vodenja razreda nakon

prvoga i drugoga mjerenja

Obiljezje 15 (1. mjerenje)  Obiljezje 15 (2. mjerenje)

Shapiro-Wilk W NaN NaN
Shapiro-Wilk p NaN NaN
Medijan 3.000 3.000
1. kvartil 3.000 3.000
3. kvartil 3.000 3.000

Wilcoxonov test sume rangova ne upucuje da postoji znacajna razlika u procjeni
nastavne izvedbe nakon prvoga i drugoga mjerenja (W = 8.00, p = 1.00). Prevladavalo je

demokratsko vodenje razreda i nakon prvoga i nakon drugoga mjerenja.

U ovom su slu¢aju ponovo sv irezultati nakon prvoga i drugoga mjerenja jednaki.
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Povratne informacije

Povratna informacija ukazuje na ono §to je to¢no, odnosno neto¢no u postupku i rjesenju

zadataka te §to ucenik treba uéiniti kako bi dosegnuo narednu razinu u svojemu uéenju

Frekvencija procjena konkretne povratne informacije, zasebno za prvo i drugo mjerenje je

prikazana na Slici 34.

OBILJEZJE 16

FREKVENCIJA (N) -
Mjerenje: . 1. mjerenje 2. mjerenje

Slika 34. Prikaz distribucije frekvencija procjena konkretne povratne informacije nakon

prvoga i drugoga mjerenja
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Deskriptivni podaci (medijan, 1. i 3. kvartil) te Shapiro-Wilk test normalnosti distribucije

procjena konkretne povratne informacije nakon prvoga i drugoga mjerenja su prikazani u

Tablici 33.

Tablica 33. Prikaz deskriptivnih podataka procjena konkretne povratne informacije nakon

prvoga i drugoga mjerenja

Obiljezje 16 (1. mjerenje)

Obiljezje 16 (2. mjerenje)

Shapiro-Wilk W 0.822

Shapiro-Wilk p 0.091

Medijan 1.500
1. kvartil 1.000
3. kvartil 2.000

0.496

<.001

2.000

2.000

2.000

Wilcoxonov test sume rangova ne upucuje da postoji znacajna razlika u procjeni

nastavne izvedbe nakon prvoga i drugoga mjerenja (W = 2.00, p = 0.77). Povratna je

informacija i nakon prvoga i nakon drugoga mjerenja podjednako ukazivala na ono sto je

to¢no, odnosno netoc¢no u postupku i rjesenju zadataka te sto ucenik treba uciniti kako bi

dosegnuo sljedecu razinu u svojemu ucenju.
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Ucéenici sudjeluju u evaluaciji i davanju povratnih informacija sebi i drugim uéenicima

Frekvencija procjena sudjelovanja uc¢enika u evaluaciji i davanju povratnih informacija sebi i

drugim ucéenicima, zasebno za prvo i drugo mjerenje je prikazana na Slici 35.

OBILJEZJE 17

FREKVENCIJA (N) -
Mjerenje: . 1. mjerenje _ 2. mjerenje

Slika 35. Prikaz distribucije frekvencija procjena sudjelovanja u¢enika u evaluaciji i davanju

povratnih informacija sebi 1 drugim ucenicima nakon prvoga i drugoga mjerenja

Deskriptivni podaci (medijan, 1. i 3. kvartil) te Shapiro-Wilk test normalnosti distribucije
procjena sudjelovanja ucenika u evaluaciji i davanju povratnih informacija sebi i drugim

ucenicima nakon prvoga i drugoga mjerenja su prikazani u Tablici 34.
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Tablica 34. Prikaz deskriptivnih podataka procjena sudjelovanja u¢enika u evaluaciji i

davanju povratnih informacija sebi i drugim ucenicima nakon prvoga i drugoga mjerenja

Obiljezje 17 (1. mjerenje)

Obiljezje 17 (2. mjerenje)

Shapiro-Wilk W 0.496

Shapiro-Wilk p <.001

Medijan 1.000
1. kvartil 1.000
3. kvartil 1.000

0.683

0.004

1.500

1.000

2.000

Wilcoxonov test sume rangova ne upucuje da postoji znacajna razlika u procjeni

nastavne izvedbe nakon prvoga i drugoga mjerenja (W = 0.00, p = 0.35). Ucenici su

podjednako sudjelovali u evaluaciji i davanju povratnih informacija sebi i drugim uc¢enicima

i nakon prvoga i nakon drugoga mjerenja.
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6. INTERPRETACIJA | RASPRAVA

U prethodna su dva poglavlja prikazani rezultati istrazivanja, odnosno cetiri glavne teme
dobivene kvalitativnom i kvantitativnom obradom podataka. U ovom se poglavlju razmatraju
rezultati predstavljeni u temama u kontekstu postojece literature. Takoder je prikazan
meduodnos dobivenih rezultata istrazivanja. Rasprava je strukturirana sukladno istrazivackim
pitanjima i glavnim rezultatima istrazivanja. Temeljni je zadatak razumijevanje medusobno
povezanog modela profesionalnog razvoja i njegove ucinkovitosti. Rezultati pokazuju da se
odredene promjene, koje su uvedene kroz aktivnosti profesionalnog razvoja pozitivno
odrazavaju na sastavnice u cetiri domene spomenutoga modela. Nadalje, rezultati pokazuju i da
je razumijevanje puteva profesionalnog razvoja ucitelja slozen proces koji se dogada zbog

brojnih dinami¢nih ¢imbenika.

1. istrazivacko pitanje: Promjene u cetiri domene medusobno povezanog modela

profesionalnog razvoja

Prikupljeni i analizirani podaci doveli su do moguceg odgovora na prvo istrazivacko pitanje:
Dogadaju li se promjene u sve cetiri domene medusobno povezanog modela profesionalnog
razvoja? Mozemo zakljugiti da dolazi do promjena u sve cetiri domene modela. Temeljem
analize podataka utvrdili smo da su uciteljice imale mogucnost osjetiti promjene koje su se
dogodile u vanjskoj domeni. To se prvenstveno odnosi na dva stru¢na skupa organizirana
iskljuc¢ivo za njih kao sudionice projekta Strucno usavrsavanje ucitelja u funkciji unapredenja
rezultata ucenja ucenika osnovne skole u prirodoslovnom i matematickom podrucju. Tom su se
prilikom poblize upoznale s koncepcijom Montessori pedagogije ¢ije principe su primijenile u
svojoj nastavnoj praksi. Samim su stru¢nim skupovima uciteljice zadovoljne. Moguc¢i razlog
tomu je konkretnost i prilagodenost tema znanju, potrebama i interesima uciteljica (Lindvall i
Ryve, 2019; Clarke i Hollingsworth, 2002) te samostalno odredivanje ciljeva i intenziteta
ucenja (Bognar i Filipov, 2020). Budu¢i da je tijekom ovoga istrazivanja nastupila COVID-19
pandemija, uciteljice su bile prinudene okrenuti se virtualnim stru¢nim usavrsavanjima,
ponajvise sudjelovanju na mreznim ili virtualnim seminarima. Njihova prednost je u tomu §to
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sudionici i voditelji mogu komunicirati iako se nalaze na udaljenim mjestima. Rezultati
metaanalize i sustavnog pregleda literature (Gegenfurtner i Ebner, 2019) ukazuju na povezanost
mreznih seminara s poboljsanjem znanja i vjestina polaznika. Na taj nacin, osim sto su nastavile
kontinuiranu izobrazbu, pripremale su nastavu na daljinu i prilagodavale se novom nacinu
poucavanja koje je ve¢inom bilo organizirano putem softverskih platformi. Upravo u¢enje na
daljinu i virtualna stru¢na usavrsavanja te nove informacije i spoznaje koje su uciteljice usvojile
tijekom odrzavanja stru¢nih skupova oznacili su promjene u vanjskoj domeni medusobno
povezanog modela profesionalnog razvoja. Osim toga, sudjelovanje u razli¢itim skolskim i
medunarodnim projektima potaknulo je uciteljice na razmjenu iskustava, primjenu novih ideja

u vlastitoj nastavi te dodatnu suradnju s kolegama.

Domena rezultata podrazumijeva ucenic¢ke rezultate koje je svaka uciteljica navela prema
0sobnoj procjeni. Oni se mogu poboljsati unaprjedivanjem kvalitete nastave. Kvalitetna nastava
podrazumijeva jasno postavljene ciljeve i poti¢e ucenike na propitivanje, istrazivanje,
suradni¢ko ucenje kao i razvoj metakognitivnih vjestina (Mirosavljevi¢ i Bognar, 2019). Ideje
0 tome na koje nacine ih uciteljice mogu poboljsati nastale su na dva stru¢na skupa. Pracenje
promjena istaknutih rezultata bilo je za njih otezano zbog prelaska s ucioni¢ke na virtualnu
nastavu. Kako isti¢u Zhao i sur. (2020), ucitelji suu mogu¢nosti obratiti pozornost na manji dio
ucenika tijekom virtualne nastave, dok je vecina ucenika zapostavljena jer nisu proaktivni. lako
neke uciteljice ne zamjecuju znacajnije promjene svojih ucenika kao rezultat uvedenih
promjena, druge ih isticu prepoznajuci njihovo uporiste u primjeni novih motivacijskih tehnika
I nastavnih strategija u radu s ucenicima. Relativno malo promjena u domeni rezultata u skladu
je s rezultatima sli¢nih studija (Ahman i sur., 2015; Akuma i Callaghan, 2019; Perry i Boylan,
2018). Mogu¢i razlog malom broju promjena u ovom istrazivanju je taj sto vecina uciteljica
istiCe motivaciju, interes te samostalnost u vidu kritickoga promisljanja i prakti¢nog rada kao
vazne ishode. Njih u virtualnom obliku obrazovanja nije bilo jednostavno prepoznati kao i jesu
li i u kojoj mjeri rezultat rada roditelja ili u¢enika. To potvrduju i rezultati istrazivanja (Curkovi¢
i sur., 2020) koji pokazuju da roditelji smatraju da su njihova djeca bila samostalna u nastavi
na daljinu, dok ucitelji drze da su ucenici imali pomagace. U svakom slucaju, treba uzeti u obzir
kako je u novonastaloj izvanrednoj situaciji, u kojoj je uklju¢enost roditelja u nastavni proces

bila izrazena, roditelj neizbjezno postao ucitelj (Kolak i sur., 2020a).

lako je utvrdeno da ucitelji analiziraju svoju nastavu radije u profesionalnim

zajednicama ucenja nego samostalno (Sabli¢ i sur., 2020b), moguénost samorefleksije kao i
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refleksije drugih kolegica i c¢lanova istrazivackog tima o njihovoj nastavi pridonijela je
promjenama u percepciji uciteljica o vlastitu nacinu rada. Razmatraju¢i postojece stanje s
cillem odrzavanja ili poboljsanja prakse u budu¢nosti (Winch i sur., 2015), uciteljice
uvidaju prostor za osobni napredak. Premda su u pocetku smatrale kako trebaju raditi na
razvoju vlastitin didakticko-metodickih vjeStina, prelaskom na nastavu na daljinu bilo je
nuzno usmjeriti se na stjecanje i razvoj digitalnih vjestina. U svoj su rad uvrstile razlicite
digitalne alate kako bi nastavu ucinile dinamic¢nijom i pristupacnijom ucenicima. Njihova
percepcija ucinkovite nastave biologije nije se znacajno promijenila jer su, usporedujuci se
s drugim kolegicama, uvidjele sli¢cnosti u na¢inima rada. Nadalje, nisu se promijenila ni
njihova uvjerenja o ulaganju u vlastiti profesionalni razvoj. Ovdje je vazno napomenuti
kako se radi o Sest visoko motiviranih uciteljica, koje imaju status uciteljice mentorice ili
savjetnice. Samim time, logi¢no je da su njihova uvjerenja o kvalitetnoj nastavi biologije
i stavovi o vaznosti kontinuiranog profesionalnog razvoja bili vrlo pozitivni i prije
pohadanja stru¢nih usavrsavanja i snimanja nastave. Kao takve, uciteljice su uglavnom
otvorene za dodatne promjene i kontinuirano unaprjedenje rada. Tomu u prilog ide
tvrdnja da se kontinuirani profesionalni razvoj smatra klju¢nom strategijom za poboljsanje

ucenja i poucavanja (Frost, 2012).

Promatrajuc¢i nastavu drugih kolegica uciteljice su pronasle te prihvatile ideje i nastavne
strategije koje zele primijeniti u svojemu radu. Temeljem analize videozapisa nastave ucitelji
uce iz primjera rada drugih kolega i iz analize rada svojih ucenika te dijele svoje ideje i savjete
tijekom rasprave (Taylor i sur., 2017). Pregledavanjem snimki svoje nastave uciteljice nalaze
razlicite zamjerke svojemu radu i promiSljaju 0 moguc¢nostima poboljsanja toga rada.
Primjerice, Ugiteljica 1 izjavljuje: “Shvatila sam da trebam usporiti kod pricanja, na nekim
snimkama sam primijetila da ubrzavam. Trebala bih biti jasnija kod zadavanja zadataka i
navodenja vremena trajanja zadataka. Cesée uvoditi samovrednovanje i vrsnjacko
vrednovanje. ” (Intervju 2). Sabli¢ i sur. (2020b) zakljucuju kako refleksivna virtualna rasprava
usmjerena na nastavnu praksu ucinkovito potice ucitelje da zajednicki promisljaju 0 svojim
uvjerenjima, stavovima i nacinu rada. Promjene u osobnoj domeni uciteljica nastale su i
uvodenjem tzv. zatvaranja (engl. lockdown) na razini drzave. Premda su se uciteljice mogle
posvetiti obiteljskom zivotu i hobijima, zaokupiralo ih je optereé¢enje poslovnim obvezama, sto
je u virtualnom okruzju zahtijevalo dodatni angazman. Na to upucuju i rezultati istrazivanja
(Sabli¢ i sur., 2020a) koji pokazuju da uciteljima puno vremena oduzima planiranje i

pripremanje nastave na daljinu, vrednovanje ucéeni¢kih radova te proucavanje i primjena novih
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digitalnih alata u nastavi na daljinu.

Promjene u domeni prakse najvise dolaze do izrazaja prilikom drugog posjeta nastavi. Tada su
se ucenici u vecoj mjeri koristili visim kognitivnim procesima. Moguce je da je to rezultat
istrazivackoga tima. lako rezultati kvantitativne analize ne upucuju na znacajne promjene u
nastavnoj praksi uciteljica, upravo promatranje nastave uzivo omogucava jasnije razumijevanje
u stvarnim situacijama (Yin, 2009) i dopusta zamjec¢ivanje nijansi dogadaja koje statistika
uskracuje. Primjerice, kada je rije¢ o poticanju ucenickog konceptualnog razumijevanja,
povezivanju novih nastavnih sadrzaja sa svakodnevicom, prakticiranju suradnickog ucéenja
medu ucenicima, ostvarivanju ugodnoga razrednog ozra¢ja i interakcije s ucéenicima te
prilagodbi pitanja, uputa i zadataka uc¢enickim sposobnostima, rezultati statistiCkog testa ne
upucuju na postojanje znacajne razlike u procjeni nastavne izvedbe nakon prvoga i drugoga
mjerenja. Rezultati kvalitativne analize ukazuju na napredak uocen u radu nekih uciteljica
prilikom drugoga posjeta nastavi. Promjene su nastale i uvodenjem nastave na daljinu kada
su pred ucenike i ucitelje postavljeni potpuno novi zahtjevi. Izmedu ostalog, uciteljice su
prilagodavale nastavne metode i strategije uc¢enicima u skladu s virtualnim uvjetima rada. To
je podrazumijevalo razlicite nac¢ine i tehnike motiviranja ucenika kako bi im nastava na
daljinu bila sto kreativnija i poticajnija. Budu¢i da ugitelji koji nisu napredovali u zvanju i
nisu voditelji zupanijskih vije¢a imaju najvise poteskoca s motiviranjem ucenika za rad i
najmanju autonomiju u prilagodbi nastavnih materijala ucenickim sposobnostima i interesima
(Boljat, 2020), mozemo zakljuciti da je uciteljicama u ovom istrazivanju pri tome uvelike

olaksala samomotivacija i kontinuirano ulaganje u vlastiti profesionalni razvoj.

2. istrazivacko pitanje: Nacini odvijanja promjena u cetiri domene

Traze¢i odgovor na drugo istrazivacko pitanje: Na koje se nacine odvijaju promjene u Cetiri
domene? krenuli smo od vanjske domene kojom je i zapoceo proces promjena. Razliciti putovi
razvoja izmedu domena pokazuju slozenost procesa promjena, a time i kompleksnost

profesionalnog razvoja ucitelja.
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Sastavnice vanjske domene potaknule su uciteljice na promisljanje o svojim prethodnim
iskustvima i onima koji su se dogodili tijekom istrazivackoga projekta (Justi i Van Driel, 2005).
Raznolikost iskustava, osobito specificnin koje su uciteljice dozivljavale doprinijelo je
poticanju i napretku njihova profesionalnog razvoja, a osobito razvoju njihovih kompetencija
(osobna domena). Pored toga, za razvoj kompetencije znacajna je bila njihova kontinuirana
izobrazba (formalna, neformalna, informalna) koja im je koristila pri suocavanju s razlicitim
izazovima u radu, posebice obiteljsko-socijalnim i emocionalnim problemima svojih ucenika
(ponovno osobna domena). Uciteljice izrazavaju nedostatak obrazovanja u tomu podrucju sto
mozemo povezati s financijskim poteSsko¢ama na koje nailaze pri realizaciji usavrsavanja. Na
to nas upucuju Lynch i sur. (2013) te Lipowski i sur. (2011) koji financijska sredstva drze
jednim od vaznih ¢imbenika koji utjecu na uciteljev profesionalni razvoj. Izobrazbom i radom
na platformi Loomen ugiteljice su se usavrsavale o nacinima i primjenama vrednovanja u
nastavi (domena prakse). lako one pozitivno procjenjuju ucinke vrednovanja na istaknute
rezultate svojih ucenika, u nastavnoj praksi se ne primjecuje njihova djelotvornost u cijelosti.
Mozemo zakljugiti kako je to dovelo tek do djelomi¢nih promjena u domeni rezultata. | tu je
mogucéa povezanost s potrebom uciteljica za usavrsavanjem u metodi¢ko-didaktickom
podruc¢ju. Rezultati sustavnoga pregleda literature (Krille, 2020) potvrduju da se ucitelji pri
odabiru stru¢nog usavrsavanja vode vlastitim potrebama za poboljsanjem znanja jer osjecaju
potrebu za unaprjedenjem nastave zbog sebe, svojih ucenika i novih izazova (Zhang i sur.,
2015). Unato¢ poteskocama pri provedbi vrednovanja u virtualnoj nastavi, uciteljice svoje
kompetencije u takvim uvjetima (osobna domena) uglavnom procjenjuju dobrima sto im je
koristilo pri interpretiranju u¢eni¢kih rezultata (domena rezultata). Promisljaju¢i 0 moguc¢im
uc¢incima nastave na daljinu (osobna domena) na svoj daljnji rad, one prepoznaju i donose

odluke o promjeni nacina vrednovanja u nastavi (domena prakse).

Proucavaju¢i literaturu (vanjska domena), uciteljice produbljuju svoja znanja o sadrzajima
biologije, ali i unaprjeduju pedagoske kompetencije potrebne za uc¢inkovit odgojno-obrazovni
rad (osobna domena). Osim u osobnoj domeni, ucestalo je istrazivanje literature dovelo i do
promjena u domeni prakse. Konkretnije, uciteljice na taj nacin propituju nacine na koje mogu
motivirati ucenike i poticati njihov trud. Mozemo utvrditi da vec¢ina ucenika odgovorno i
marljivo pristupa radu te je sustavno aktivna na nastavi. Pri poticanju takvoga odnosa prema
radu i izvrsavanja obveza, uciteljicama je koristilo dobro osobno znanje (osobna domena).
Poput drugih autora (Coenders i Terlouw, 2015; Wang, 2019; Perry i Boylan, 2018), nalazimo

da mrezna suradnja (vanjska domena) s drugim kolegama omogucuje uciteljicama razmjenu
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materijala, iskustava i savjeta, u¢enje temeljem tudih videoisjecaka te rasprave o aktualnim
problemima. Temeljem oglednih primjera i novih spoznaja uciteljice primjenjuju u nastavi
multimedijske i digitalne sadrzaje Sto se postupno odrazava na prilagodbu metoda i strategija
uceni¢kim potrebama kao i na svekolike nastavne aktivnosti (domena prakse). Rezultati
istrazivanja (Van den Bergh i sur., 2014) pokazuju da primjerima dobre prakse i raspravama s
kolegama ucitelji dobivaju konkretne i prakti¢ne ideje o primjeni novih strategija u nastavi

(domena prakse).

Strucni skupovi (vanjska domena) organizirani u okviru projekta Strucno usavrsavanje ucitelja
u funkciji unapredenja rezultata ucenja ucenika osnovne skole u prirodoslovnom i
matematickom podrucju rezultirali su uvodenjem promjena u domeni rezultata, osobnoj domeni
i domeni prakse. Potaknute novim spoznajama, idejama i primjerima, uciteljice promisljaju na
koje nacine poboljsati ucenicke rezultate. Za razliku od drugih istrazivanja (Wilkie i Clarke,
2015; Goldsmith i sur., 2014; Coenders i sur., 2010; Goh i Yoon, 2010) koja ukazuju na
promjene u uvjerenjima ucitelja, u nasem istrazivanju nisu zabiljezene znacajne promjene u
uvjerenjima uciteljica o ulaganju u vlastiti profesionalni razvoj (osobna domena), veé su
potvrdeni njihovi stavovi 0 njegovoj vaznosti. Moguci razlog tomu je njihova visoka
motiviranost koja podrazumijeva pozitivne stavove o kontinuiranom profesionalnom razvoju s
kojima su pristupile istrazivackome projektu. Najvise je promjena zabiljezeno u domeni prakse.
Neke su uciteljice nakon stru¢nih usavrsavanja i komunikacije na Moodleu (vanjska domena)
koja ukljucuje refleksije drugih kolegica i ¢lanova istrazivackoga tima o snimljenoj nastavi
unaprijedile odredena obiljezja svoje nastave. Nadalje, samorefleksijom (osobna domena),
odnosno kritickim osvrtom na vlastiti rad uocavaju mogucnosti mijenjanja nastavne prakse.
Radi se o razvoju konceptualnog razumijevanja ucenika, aktualiziranju novih nastavnih
sadrzaja, poticanju suradnickog ucenja medu ucenicima, ostvarivanju ugodnoga razrednog
ozracja i interakcije s ucenicima te prilagodbi pitanja, uputa i zadataka ucenickim
sposobnostima. Takve promjene u radu nekih uciteljica dovode do napretka ucenickih rezultata
(domena rezultata). Do sli¢nih rezultata dolazi Lebak (2015) koja zakljucuje da interakcija s
drugim uciteljima, samorefleksija i primjeri videozapisa nastave omogucavaju uciteljima dublje
promisljanje 0 nacinu poucavanja (osobna domena) i dovode do primjene novog nastavnog

pristupa (domena prakse) kao i do promjena u domeni rezultata.

Napredak u spomenutim odrednicama uocen je tijekom drugoga posjeta nastavi. Vazno je

istaknuti kako kvantitativna analiza nije pokazala navedene promjene dok je analiza
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kvalitativnih podataka omogucila prepoznavanje njihovih detalja. Poboljsanja u poticanju
primjene visih kognitivnih procesa u uc¢enika (domena prakse) primijecena su u obje analize.
To je kod nekih uciteljica rezultiralo promjenama u domeni rezultata. Promjene u osobnoj
domeni i domeni prakse potaknute su ucitelji¢inim spoznajama o Montessori pedagogiji
prikazanoj na jednom od dva stru¢na skupa u okviru istrazivackoga projekta. Slicno tomu,
istrazivanje koje provode Justi i Van Driel (2006) potvrduje da znacajke vanjske domene poticu

promjene u osobnoj domeni, a potom dovode do promjena u domeni prakse i domeni rezultata.

Pozitivnim stavovima o uvodenju inovacija u nastavnu praksu prethodile su i druge
odrednice vanjske domene: prethodna iskustva, usavrSavanja i izobrazbe ucitelja,
sudjelovanje u projektima, proucavanje literature, razmjena informacija i mrezna suradnja. Isti
pozitivni stavovi dovode do odredenih promjena u nastavi (domena prakse). Dakle, mozemo
utvrditi kako su ugciteljice otvorene promjenama i primjeni noviteta u praksi. To se, osim na
domenu prakse pozitivno odrazilo i na domenu rezultata. Upravo njihova predanost i otvorenost
za uvodenje promjena (Skugor i Sabli¢, 2018) dovela je u radu nekih uciteljica do napretka u
rezultatima njihovih ucenika (domena rezultata). Veliki trud koji su neke ugiteljice ulozile u
svoj rad rezultirao je ucenickim interesom i motivacijom, odnosno njihovim priliéno dobrim
angazmanom na nastavi (domena prakse). Stvaranje virtualnoga nastavnog sadrzaja u svrhu
poboljsanja ucenickog sudjelovanja i angazmana zahtijeva uciteljev intenzivan napor i doprinos
(Qamar, 2020). Angazmanu kao i motivaciji ucenika te aktualizaciji nastavnih sadrzaja
(domena prakse) doprinijelo je sudjelovanje uciteljica u raznim projektima (vanjska domena).
Sli¢no tomu, Ahman i sur. (2015) nalaze da rasprave ugitelja o prakti¢nim pitanjima, u¢eni¢kim
aktivnostima i poteSkocama u okviru Skolskoga projekta (vanjska domena) dovode do promjena
u domeni prakse. Budu¢i da s pomoc¢u projekata uciteljice pokusavaju motivirati i poticati
ucenike na rad, moguce je da je to jedan od uzroka promjena u domeni rezultata. Osim toga,
sudjelovanje u projektima zasigurno je ostavilo traga na znanje uciteljica (osobna domena)
kojega one procjenjuju zadovoljavaju¢im te je poboljsalo materijalnu opremljenost nekih
Skola (ponovno vanjska domena). Dobra opremljenost skola preduvjet je poticanju
ucenicke aktivnosti i uspjesnoj provedbi prakti¢noga/istrazivackoga rada ucenika (domena
prakse). U tom smislu Bognar i Lukas (2016) smatraju potrebitim ukljucivanje skola u
projekte iz kojih bi dobivali financijska sredstva i upotrebljavali ih u svrhu unaprjedenja

nastave.

Premda svaka uciteljica za vrijeme kontaktne nastave podrsku u radu (vanjska domena)

opisuje razli¢ito, uciteljice se slazu da je ta podrska u virtualnom okruzju snaznija.
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Ostvarenje podrzavajuceg ozracja i kvalitetnih radnih odnosa mijenja uciteljska uvjerenja i
nastavnu praksu u razlicitim obrascima i opsegu (Tam, 2015). Kao i u uobic¢ajenim uvjetima
rada, komunikacija s kolegama usmjerena je na aktualne teme vezane uz Skolu.
Suraduju¢i s kolegama izvan kolektiva za vrijeme nastave na daljinu i sudjelujuéi u
virtualnim struénim usavrSavanjima (vanjska domena), uciteljice su propitivale nacine
motiviranja ucenika u novim okolnostima i nacine poticanja dinami¢nosti nastavnoga
procesa (domena prakse). Nadalje, istrazivale su digitalne alate s pomoc¢u kojih su
pripremale nastavu (domena prakse) i razmatrale nacine suocavanja S novim izazovima
(osobna domena). Digitalni alati omoguc¢uju uciteljima daljnje razvijanje znanja
povezujuci ga s postojecim te stjecanje novih vjestina (Pereira Coutinho i Santana Lisboa,
2013a). Kombinacijom preuzetih i samostalno oblikovanih nastavnih materijala (vanjska
domena) uciteljice su nastojale poticati redovito ukljuc¢ivanje u¢enika u nastavu na daljinu
(domena prakse) i njihovu aktivnost u nastavnome procesu (domena rezultata). Zato su se ¢esto
odlucivale za samostalno ucenje (vanjska domena) kako bi se lakSe snhalazile pri upotrebi
digitalnih alata (osobna domena) i pravilnom pripremanju nastave na daljinu (domena
prakse). Samostalna izobrazba zahtijeva ulaganje vremena koje se potom odrazava na njihov
privatni zivot tijekom izolacije. U tom smislu mozemo zakljuciti kako sveukupno ulaganje u
profesionalni razvoj kao i sve aktivnosti koje ono podrazumijeva (vanjska domena) djeluje
na (ne)uskladenost privatnoga i profesionalnoga zivota uciteljica (osobna domena). Ocito
ih u tome ipak nisu pretjerano omele obiteljske obveze koje obi¢no znaju predstavljati

problem, osobito uciteljicama (Krille, 2020).

Nacini ucenja ucenika (domena rezultata), osobito razli¢iti oblici prakti¢noga rada za koje
uciteljice drze da pridonose ucéenickom znanju i vjeStinama, poticu njihov angazman i
motiviranost (domena prakse). Mozemo utvrditi da razlicite znacajke domene prakse doprinose
razvoju motivacijskih i interesnih aspekata kao i razvoju visih razina kognitivnih procesa
(domena rezultata) koje su uciteljice navodile znacajnim rezultatima rada svojih ucenika.
Witterholt i sur. (2012) takoder zakljucuju da promjena nastavnih pristupa (domena prakse)
rezultira poboljsanjem ucenickog ucenja i motivacije (domena rezultata). Upravo radi poticanja
razvoja istaknutih rezultata (domena rezultata) i motiviranja uc¢enika na aktivno sudjelovanje u
nastavi na daljinu (domena prakse) uciteljice su se odluc¢ivale na dodatnu izobrazbu i
proucavanje literature (vanjska domena). Uzmemo li u obzir da su uciteljice, pripremajuci se
za virtualnu nastavu, koristile raznovrsne izvore znanja, nastavne strategije (domena

prakse) i digitalne alate (osobna domena) koji doprinose dinamici sata i uceni¢kim
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aktivnostima, zaklju¢ujemo da im je to pomoglo pri utvrdivanju ucenickih rezultata u
virtualnom okruzju (domena rezultata), usprkos poteSskocama u njegovoj provedivosti.
Proucavanje 1 znanje o primjeni prikladnih digitalnih alata (osobna domena) u virtualnoj
nastavi dovodi do promjena u domeni prakse. Uciteljice su birale digitalne alate kojima su
nastojale potaknuti ucenicku zainteresiranost i ukljucenost te dinami¢nost nastavnoga
procesa. Ti su isti digitalni alati posluzili u¢enicima za predstavljanje usvojenoga znanja. To
dovodi do daljnjih promjena u njihovim promisljanjima o buducem izvodenju kontaktne
nastave (opet osobna domena) koje se odnosi na primjenu raznovrsnih digitalnih alata.
Znanje o IKT pristupima i primjena digitalnih tehnologija u nastavi (Caena, 2014) postaje
osnovna vjestina ucitelja jer se obrazovno okruzje neizbjezno prosiruje na virtualni svijet
(Wang, 2019).

U svladavanju poteskoca prilikom utvrdivanja i interpretiranja rezultata u virtualnom okruzju
(domena rezultata) uciteljicama su pomogle njihove pedagoske, a osobito komunikacijske
vjestine (0sobna domena). One su im omogucile demokratsko vodenje razreda kao i pozitivnu
interakciju s uc¢enicima te ugodno razredno ozrac¢je (domena prakse). Pored toga, posebno se
istice empatija (osobna domena) kao vazna socijalna kompetencija. Uciteljice shvacaju u
kakvim uvjetima ucenici rade tijekom nastave na daljinu te s kojim se poteSskocama susrecu
(Wang i sur., 2014). Zasigurno ih je to potaknulo na primjenu razli¢itih motivacijskih postupaka
u nastavi kako bi ju priblizile u¢enicima i ucinile ju zanimljivom (domena prakse). To dovodi
do zadovoljavajucih procjena ugiteljica o aktivnostima i redovitosti u¢enika u radu na daljinu
(domena rezultata). Sli¢no potvrduju Osher i sur. (2018) koji drze da su podrzavajuci i

empati¢ni odnosi ucenika i ucitelja povezani s boljim angazmanom ucenika u skoli.

Sli¢no rezultatima istrazivanja (Perry i Boylan, 2018), nije se mnogo promjena dogodilo u
domeni rezultata. Djelomicno je razlog tomu otezana procjena uciteljica o rezultatima svojih
ucenika na kraju nastavne godine zbog uvjeta odvijanja nastave. Ipak, mozemo utvrditi kako su
odredene promjene u domeni prakse dovele do promjena u domeni rezultata nekih ugciteljica.
To se najvise ocituje u zapazanju da su aktivnost, motivacija i interes ucenika (domena
rezultata) za ucenje poboljsani uporabom modela kao i multimedijskih i digitalnih sadrzaja u
nastavi te prakticiranjem prakti¢nih aktivnosti i istrazivackih metoda rada (domena prakse).
Kao sto nalazi Lebak (2015), promjenama u domeni rezultata prethodile su promjene u domeni
prakse, odnosno primjena nastavnoga pristupa zasnovanog na istrazivanju. Nacini na koji neke
uciteljice motiviraju ucenike, osobito u nastavi na daljinu, nac¢ini na koje postizu dinamié¢nost

nastave te poticu njihovu marljivost i pozitivan odnos prema radu (domena prakse) pridonose
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razvoju i napredovanju istaknutih rezultata (domena rezultata).

3. istrazivacko pitanje: Povezanost sastavnica iz vanjske domene sa sastavnicama

osobne domene ucitelja i sastavnicama domene prakse

Pri odgovaranju na trece istrazivacko pitanje: Kako su sastavnice iz vanjske domene povezane
sa sastavnicama osobne domene ucitelja i sastavnicama domene prakse?, putem intervjua
prikupili smo podatke o sastavnici vanjske domene. Nalazimo povezanost navedenih
sastavnica u nekim segmentima kao Sto potvrduju i rezultati drugih istrazivanja (Wilkie i
Clarke, 2015; Eilks i Markic, 2011).

Neke uciteljice opisuju brojna iskustva koja su obiljezila njihovu karijeru. Osim toga, uciteljice
istifu da se kontinuirano obrazuju i usavrSavaju, da prate promjene u obrazovanju i
svakodnevno uc¢e od svojih kolega i u¢enika. To se nesumnjivo odrazilo na njihova uvjerenja
da posjeduju dobro znanje o sadrzajima biologije, ali i da se ono mijenja usporedo s njihovim
profesionalnim razvojem. Mozemo potvrditi da je profesionalno znanje ono koje se
nadograduje iskustvom (Cornish i Jenkins, 2012). Pedagoske kompetencije, osobito socijalne,
emocionalne i komunikacijske (Jurci¢, 2014) koje ugciteljice prepoznaju kod sebe zasigurno su
povezane s njihovom redovitom formalnom, neformalnom ili informalnom izobrazbom kao i s
gestim ¢itanjem literature, osobito u specifi¢nim situacijama. Ugiteljica 3 pojasnjava: “Sto se
tice literature iz metodike, didaktike, pedagogije ili psihologije — nju pratim/proucavam kada
se u nastavi susretnem s nekim izazovom koji ne znam rijesiti ili ako zelim nesto promijeniti u
svom poucavanju.” (Intervju 1). Osim S§to citanje strucne literature i obrazovnih sadrzaja
doprinosi stvaranju novih znanja (Wongsopawiro i sur., 2016), ono je i vazan izvor novih
informacija kao i mogucnosti samoobrazovanja i individualnog stru¢nog usavrsavanja ucitelja
(Skupnjak, 2011). Usprkos tomu sto se uciteljice drze kompetentnima za pedagosko djelovanje,
istiCu potrebu za posjedovanjem vjestina nuznih za rad s uc¢enicima s obiteljsko-socijalnim
problemima, ali i usavrsavanjem u metodi¢ko-didakticCkom podruc¢ju. To ukazuje na njihovu
osvijestenost 0 potrebi razvijanja kljucnih ugciteljskih kompetencija tijekom cijeloga zivota
(Vizek Vidovi¢ i Domovi¢, 2013). Navedeno je u koliziji s njihovim stavovima da poneke
izobrazbe i usavrsavanja koja su pohadale ne smatraju svrhovitima i korisnima u svojemu radu.

To nalaze i Appova i Arbaugh (2017) tvrdeé¢i da nisu sva stru¢na usavrsavanja uc¢inkovita,
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poticajna i produktivna.

Analizom vanjske domene uo¢avamo da brojne sastavnice utjecu na uskladivanje privatnoga i
profesionalnoga zivota. Drugim rije¢ima, moguce je da za kontinuirana usavrsavanja, redovite
izobrazbe, proucavanje literature, periodi¢na strucna putovanja, razmjene informacija i
iskustava putem mrezne suradnje s drugim kolegama te sudjelovanje u projektima uciteljice
izdvajaju puno vremena. To je povezano s c¢estom neuskladenos¢éu privatnih obveza s
poslovnim. Neodrzivu ravnotezu uciteljeva privatnoga i profesionalnoga zivota nalazi i
Constantine (2017). Tomu doprinosi i prelazak na virtualnu nastavu za ¢ije potrebe su uciteljice
samostalno izradivale nastavne materijale (u kombinaciji s postoje¢im) te se samostalno
obrazovale i osposobljavale za rad u virtualnoj u¢ionici. Do sli¢nih rezultata dolaze Sablic i sur.
(2020a) koje nalaze kako su ucitelji bili primorani samostalno se usavrsavati i izradivati
nastavne materijale, no i da se dio ugitelja oslanjao na gotove materijale. Cini se da se situacija
nije bitno promijenila ni uvodenjem potpunoga zatvaranja. Uciteljice su s jedne strane vise
vremena provodile u krugu svojih obitelji, a s druge su strane dulje bile za racunalom jer se
paralelno povecao opseg uciteljskog posla. Da vecina ucitelja tvrdi kako su se u usporedbi s
kontaktnom nastavom njihovo radno vrijeme i prekovremeni radni sati povecali, nalaze i Flores
i Gago (2020).

Radni uvjeti su za svaku uciteljicu druk¢iji. Premda jedne iznose pozitivna stajalista o radnom
ozra¢ju u skoli, druge uocavaju nedostatak kolegijalnosti svojih kolega, struéne sluzbe i
ravnatelja. Uciteljice rado prihvacaju suradnju i timski rad. Nerijetko znaju s kolegama dijeliti
savjete vezane uz nastavu i poteskoce koje susrecu u radu s u¢enicima. To mozemo povezati s
interakcijskim aspektima u osobnoj domeni u kojima isti¢u da se njihova komunikacija s
kolegama svodi na razgovore o poslu, ué¢enicima i zbivanjima u Skolstvu. Za jedne uciteljice
komunikacija s kolegama se nije promijenila ni tijekom izvodenja virtualne nastave. Druge pak
drze kako je spomenuta komunikacija dodatno oslabila, a jedna uciteljica navodi kako se
poboljsala. U svakom slucaju, za kvalitetnije i djelotvornije uciteljevo djelovanje prijeko je
potrebno motivirajuce radno ozracje, pozitivni odnosi medu kolegama i medusobna razmjena
informacija (Kennedy, 2011; Hilton i sur., 2015). Otvorenost uciteljica za promjene i inovacije
u nastavi ne nailazi uvijek na potporu kolega i uprave skole. Ve¢inom se samoinicijativno
prikljucuju novim poslovima i samostalno prolaze kroz taj proces ne dobivajuci dovoljno
potpore od drugih. Sli¢no nalazi i Frost (2012) koji smatra da ucitelji uz odgovarajucu potporu
mogu uvoditi inovacije, mijenjati nastavnu praksu, nadopunjavati stru¢no znanje i poticati

kolege u svojim skolama na promjene. Razlog ustrajnosti uciteljica se zasigurno nalazi u velikoj
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volji i osobnim interesima za napredovanje. Pokazalo se da je promjenom nacina odrzavanja
nastave potpora ravnatelja i stru¢ne sluzbe skole unaprijedena. Uciteljice cijene njihovo
ukljucivanje i pomo¢ pri rjesavanju razlicitih poteskoc¢a. To se poklapa s rezultatima
istrazivanja (Sabli¢ i sur., 2020a) koji pokazuju da su ucitelji zadovoljni podrskom ravnatelja i

stru¢ne sluzbe Skole u nastavi na daljinu.

Pripremajuci se za virtualnu nastavu uciteljice se suocavaju s brojnim nepoznanicama i
nesigurnoscu zbog ¢ega proucavaju razne izvore znanja i upotrebljavaju nastavne strategije koje
drze prikladnima. Zacijelo je to jedan od razloga zasto su pristupale virtualnoj izobrazbi,
odnosno mreznim seminarima. lako teme biraju u skladu sa svojim potrebama i interesima,
glavni izazovi s kojima su se susretali u novom nacinu rada ostaju. Najéesce su se oni odnosili
na poticanje ucenika na ukljuc¢ivanje u rad na daljinu te pretjerano upletanje roditelja u rad svoje
djece. Sli¢cno pokazuju i rezultati studije (Flores i Gago, 2020) koji ukazuju na glavne poteskoce
s kojima su se ucitelji morali nositi tijekom virtualne nastave. Osim ukljuc¢ivanja ucenika u rad,
istifu nedostatak odgovarajuce opreme za ucenike, nedostatak vremena, nedostatak
odgovarajuce obuke o virtualnoj nastavi i nedostatak roditeljske potpore. Vjerujemo da je zbog
navedenih razloga bilo otezano pratiti uc¢enicki rad i pravilno ga vrednovati. Takav oblik
vrednovanja zahtijeva temeljitu prilagodbu svih sudionika odgojno-obrazovnog procesa,
osobito vrijeme, napor i pedagoske kompetencije ucitelja kako bi u¢enicima pruzili konkretne
i detaljne povratne informacije (Dikovi¢, 2020). Tu problematiku mozemo generalizirati jer
uzimajuéi u obzir da su razrednici i stru¢na sluzba skole komunicirali s roditeljima o tome,
dolazimo do zakljucka kako je problem uceni¢koga angazmana i samostalnosti bio prisutan na
razini cijele skole, a moguce i sire. Nadalje, za potrebe pripremanja nastave na daljinu uciteljice
su istrazivale razlicite digitalne alate, a bile su slobodne zatraziti i savjete kolega. S druge strane,
neke uciteljice su razmjenjivale vlastite primjere dobre prakse i nastavne materijale putem
raznih aplikacija, sto je moglo posluziti ostalim uciteljima kao potpora u radu. Pokazala se
to¢nom Vestova (2018) tvrdnja kako su suradnja i kontinuirana potpora kolega vazne znacajke

u procesu promjena ucitelja.

Dva struc¢na skupa organizirana isklju¢ivo za uciteljice pruzila su im moguénost preispitivanja
svojega nacina rada i eventualnih promjena. To je u daljnjem tijeku rezultiralo poticanjem i
primjenom visih kognitivnih procesa u ué¢enickom ucenju i radu. Konstruktivne prijedloge su
uciteljice dobivale od ¢lanova istrazivackoga tima i drugih kolegica ukljuc¢enih u isti projekt,
najvise refleksivnim osvrtima na snimljenu nastavu koje su objavljivali na Moodleu. Upravo su

refleksije o vlastitoj nastavnoj praksi i praksi drugih kolega te prikupljanje informacija osnove
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za razvoj i unaprjedenje vlastite prakse (Postholm, 2012). Na taj nacin su uciteljice uocile
potrebu za poboljsanjem suradnickog rada svojih ucenika. Neke su od njih uvidjele i
mogucnosti razvoja konceptualnog razumijevanja sadrzaja biologije u u¢enickom ucenju i radu.
Osim toga, ukazano im je na vaznost preciznije prilagodbe pitanja i aktivnosti ucenicima,
osobito naprednijima u radu. Sve navedene sastavnice uciteljice uglavnom uspijevaju
unaprijediti do sljede¢eg snimanja nastave. Nadalje, potic¢u iskustveno ucenje i unaprjeduju
povezivanje nastavnih sadrzaja sa svakodnevnim zivotom, sto rezultira pove¢anom ucenickom
motivacijom i angazmanom. Poboljsan je i odnos jedne uciteljice prema ucenicima, odnosno
nastavna interakcija i radno ozracje u tome razredu. Kod drugih ugiteljica za tim nije bilo
potrebe jer u radnome okruzju vlada medusobno postovanje, povjerenje, ljubaznost, tolerancija
I poticanje. Mozemo se sloziti kako potpora tijekom strucnog usavrsavanja u obliku uputa za
suradnju, virtualnog materijala za ucenje, oglednih nastavnih jedinica i potpore stru¢njaka
tijekom primjene nastavnih jedinica (vanjska domena) dovodi do refleksija o na¢inu poucavanja
ucitelja i promjena u domeni prakse (Kafyulilo i sur., 2015). S obzirom da se radi o uciteljicama
koje su se dobrovoljno i s entuzijazmom ukljucile u projekt, pretpostavka je da su samim time
sklonije usavrsavanju, napredovanju, ali i samokriticnosti. Medutim, rezultati kvantitativne
analize nisu pokazali pomake u navedenim ¢imbenicima. Razlog je tomu (djelomice) u uskoj
skali mjerenja koja obuhvaca tek tri cestice, $to je onemogucilo stupnjevanje kao i u malom
uzorku jer u slucaju veceg uzorka, veca je vjerojatnost da p-vrijednost bude manja (Cohen i
sur., 2018). Cinjenica je i da ne znamo poéetnu to¢ku izvedbe ugiteljica, odnosno nije poznato
kako su se uciteljice ponasale prije prvoga mjerenja. S druge strane, detalji zahvaceni
kvalitativnom analizom podataka dopustaju slobodu uocavanja vaznih segmenata kao i
pedantne opise promjena. Treba uzeti u obzir i ¢injenicu da kvalitativni pristup obuhvaca
individualne promjene u radu sest uciteljica dok kvantitativni mjeri uc¢inke na razini cijele
grupe. Osim toga, radi o vrlo kratkom vremenu u kojemu bi se promjene mogle dogoditi i
uociti. Istrazivacki projekt je tek bio zapoceo i nije bilo za ocekivati da uciteljice ostvare

znatnije pomake nakon dva odrZana stru¢na skupa.

Mozemo zakljuciti da uciteljice na stru¢nim usavrsavanjima preferiraju konkretne teme i
prakticne primjere koje mogu primijeniti u daljnjemu radu. Sudjelovanjem na stru¢nom skupu
organiziranom za njih upoznale su nacela Montessori pedagogije. Rezultati istrazivanja (Sabli¢
i sur., 2015) pokazuju da ucitelji ne poznaju dovoljno alternativne pedagoske koncepcije, no s
druge strane, takve didakticke materijale procjenjuju pozeljnima, potrebnima i korisnima.

Odredene su elemente uciteljice ukljucile u nastavnu praksu, $to je doprinijelo uc¢enickom
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interesu i motivaciji, ali i sveukupnoj dinamici sata. Ugciteljica 1 to tumaci na sljedec¢i nacin:
“Montessori pristup mi se definitivno ¢ini jako privlacan ucenicima, a i samim uciteljima.
Drago mi je da je ta metoda odabrana u jednom od skupova jer od velikog broja informacija
bitno je ne komplicirati stvari, a ucenicima pribliziti znanje na sto zanimljiviji 1 njima

prihvatljiviji nacin.” (Intervju 2). Nakon odgledanih primjera u snimkama nastave svojih

kolegica, neke su uciteljice odlucile upotrijebiti Montessori aktivnosti.

Cini se da je kontinuirana izobrazba na CARNET Loomen platformi doprinijela primjeni novih
znanja i iskustava u radu uciteljica. Pored toga, na taj nacin su se usavrsavale u provedbi
vrednovanja za ucenje i vrednovanja kao ucenje. Pri tome su vise usmjerene na vrednovanje za
ucenje i vrsnjacko vrednovanje, dok samovrednovanje ve¢inom ne izvrsavaju do Kkraja.
Temeljem navedenoga mozemo utvrditi da je rad na platformi Loomen bio Koristan

uciteljicama, ali ipak nije potpuno rezultirao cjelovitim i viseslojnim promjenama.

Redovito ili ¢esto proucavanje literature, npr. o nacinima motiviranja u¢enika mozemo povezati
s odgovornim odnosom ucenika prema ucenju, njihovom marljivo$éu, zainteresiranoscu,
usmjereno$c¢u na rad kao i postivanjem unaprijed dogovorenih pravila. Mozemo zakljuciti da
Citanje literature i istrazivanje aktualne tematike ima pozitivnog odjeka na ucenicki angazman
i motivaciju. Do sli¢nih rezultata dolaze Wongsopawiro i sur. (2016) koji utvrduju kako
proucavanje literature i sudjelovanje u kolegijalnim raspravama (vanjska domena) dovodi do
promjena u domeni prakse te osobnoj domeni. Osim §to sudjelovanjem u raznim projektima
unaprjeduju osobni i profesionalni razvoj, uciteljice propituju nacine motiviranja ucenika te
pronalaze ucinkovite ¢imbenike i principe po kojima nastava biva dinami¢na i zanimljiva
ucenicima. Na taj nacin nastoje aktualizirati nastavne sadrzaje, unijeti nove i drugacije elemente

u nastavni proces i ponuditi u¢enicima $iri spektar pristupa ucenju.

Izmijenjeni radni uvjeti zbog pocetka pandemije, oslabljena i smanjena komunikacija s
uc¢enicima zasigurno se odrazila na njihovu motivaciju tijekom odrzavanja nastave na daljinu.
Mozemo to povezati s rezultatima istrazivanja (Kolak i sur., 2020b) koji pokazuju da ucenici
sedmih razreda dozivljavaju vecu optere¢enost nastavom na daljinu od ostalih ucenika
predmetne nastave. Proucavajuéi razlicite internetske izvore, pristupajuc¢i (samoinicijativno)
mreznim seminarima te uz potporu kolega uciteljice su nastojale poticati u¢enike na ustrajnost
i redovitost u radu. Sabli¢, Mirosavljevi¢ i Labak (2021)* nalaze da svakodnevna motivacija

ucenika ovisi 0 uciteljevu znanju, vjestinama i odlu¢nosti, te varira ovisno o zadacima i

12 Rad je u postupku objavljivanja.
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uvjetima za ucenje. Kombinacijom gotovih materijala i vlastitih videolekcija ili samostalno
osmisljenih aktivnosti, uciteljice su prilagodavale nastavne aktivnosti, metode i strategije
uvjetima rada i uéenja ucenika. Klju¢ni ¢imbenici pri ostvarivanju ucinkovitog virtualnog
okruzja za ucenje ukljucuju precizan pedagoski pristup, relevantne i autenticne zadatke,
odgovarajuce alate i tehnologiju te fleksibilnost u poticanju samostalnog ucenja (Carrillo i
Flores, 2020).

4. istrazivacko pitanje: Povezanost promjena unutar jedne domene s promjenama unutar

druge

Pri odgovoru na cetvrto istrazivacko pitanje: Jesu li promjene u jednoj domeni povezane s
promjenama u drugoj, odnosno jesu li promjene povezane jedne s drugima? ispitali smo niz
mreza razvoja ucitelja. Mozemo zakljuciti da su promjene u razli¢itim domenama povezane

jedne s drugima, najcesce uvjetovane izmjenom nacina odvijanja nastave.

Mrezni seminari i samostalna izobrazba uciteljica nastavljaju se na njihovu ve¢ postojecu i
kontinuiranu formalnu, neformalnu i informalnu izobrazbu (vanjska domena) slijedom ¢ega one
razvijaju vjestine (osobna domena) potrebne za pripremanje nastave na daljinu (domena
prakse). Vjestine podrazumijevaju odabir i znanje u svezi primjene digitalnih alata u
takvoj vrsti nastave te promjene u privatnom zivotu ugciteljica (osobna domena)
obiljezene povecanim opsegom obveza, ali i vremena provedenog u obiteljskome krugu. To
potvrduju i rezultati istrazivanja (Aperribai i sur., 2020) koji pokazuju da promjene u nacinu
rada odreduju promjene u obiteljskom zivotu ucitelja. Situacija zatvorenosti stvara
komplikacije u zivotu ucitelja, koje rezultiraju opterecenjem zbog veceg broja sati potrebnih
za nastavu na daljinu, poteskoc¢a zbog manjka fizickog kontakta i prepreka u kombiniranju

vlastitih obveza s obiteljskim.

Premjestanjem obrazovanja u virtualni svijet suradnja s kolegama u kolektivu (vanjska domena)
ostaje ista ili slabi, dok potpora (ponovno vanjska domena), osobito ravnateljeva i stru¢ne
sluzbe, dozivljava napredak. Carrillo i Flores (2020) nalaze kako je stvaranje poticajnog ozracja
za ucenje rezultat suradnje, interaktivnosti, uzajamnog postovanja i meduovisnosti kao i

zajednickih vrijednosti, $to pruza emocionalnu potporu, ublazava osjecaj izolacije te povecava
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uciteljevo samopouzdanje i odusevljenje za rad. Takvu potporu mozemo povezati S
promjenama u domeni rezultata. Buduc¢i da uciteljice na kraju procjenjuju aktivnost uc¢enika u
nastavi na daljinu dobrom, a prethodno istiCu odredene probleme s neredovito$¢u i
neukljuc¢ivanjem ucéenika u rad, mozemo zakljuciti da je takvom razvoju situacije doprinijela
pomoc¢ i intervencija ravnatelja, stru¢ne sluzbe i kolega razrednika. Mrezna suradnja s kolegama
izvan kolektiva (vanjska domena) prosiruje se uslijed pandemije i prelaska na nastavu na
daljinu. Fizickim zatvaranjem skola ucitelji se usmjeravaju udruzivanju i medusobnoj suradnji
vise nego ikada prije Sto u vec¢oj mjeri pridonosi njihovim socijalnim i emocionalnim potrebama
(Darling-Hammond i Hyler, 2020). Najcesce je rije¢ 0 razmjeni iskustava, primjerima dobre
prakse, digitalnih nastavnih materijala i informacija u svezi nacina provedbe nastave na daljinu
uz pomo¢ raznih komunikacijskih platformi. To povezujemo s promjenama u istoj (vanjskoj)
domeni, tj. s pristupom proucavanja raznovrsnih izvora znanja i nastavnih strategija te s
nacinima motiviranja ucenika (domena prakse) koji se ponajvise odnose na prilagodavanje
drugih nastavnih aktivnosti i metoda ucenicima uz primjenu raznih digitalnih alata. Sli¢no
nalaze Bubb i Jones (2020) koji utvrduju da su mnogi ucitelji planirali razlicite kreativne
aktivnosti kako bi zainteresirali i angazirali u¢enike. S druge strane, nedostaci koje uciteljice
zapazaju u nastavi na daljinu (vanjska domena) ocituju se u smanjenoj komunikaciji s
ucenicima (domena prakse). Interakcija s u¢enicima je oslabila s vremenom zbog prelaska na
nastavu na daljinu i svedena je pretezno na verbalnu komunikaciju. No, nedostatak
odgovarajuce interakcije ucenika s uciteljima jedna je od negativnih strana ucenja na daljinu
(Adnan i Anwar, 2020).

Vanjska je domena upotpunjena stru¢nim skupovima organiziranima u okviru projekta Strucno
usavrsavanje ucitelja u funkciji unapredenja rezultata ucenja ucenika osnovne skole u
prirodoslovnom i matematickom podrucju. Tu do izrazaja dolazi predstavljanje aktivnosti i
metoda Montessori pedagogije ¢ime uciteljice izrazavaju veliko zadovoljstvo. Takve promjene
u vanjskoj domeni povezane su s promjenama u osobnoj domeni. lako uciteljice svoje znanje
smatraju dobrim, produbljuju ga spoznajama o Montessori pedagogiji i obogacuju primjerima
dobre prakse. Nadalje, sudjelovanje u tim stru¢nim skupovima mozemo povezati S promjenama
u odredenim sastavnicama domene prakse: razvoj konceptualnog razumijevanja i primjene
visih kognitivnih procesa u ucenickom ucenju, aktualiziranje novih nastavnih sadrzaja,
poticanje suradni¢kog ucenja medu ucenicima, ostvarivanje ugodnoga razrednog ozracja i
interakcije s ucenicima te prilagodba pitanja, uputa i zadataka uc¢eni¢kim sposobnostima.

Promjene u navedenim sastavnicama povezujemo s daljnjim promjenama u osobnoj domeni.
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Vjestine se uciteljica obogacuju sposobnos¢u samorefleksije. U skladu s tim istrazivanje
(Hollingsworth i Clarke, 2017) upucuje na videozapis kao sredstvo za poticanje uciteljeve
samorefleksije jer vlastite videosnimke i snimke nastave drugih ucitelja pruzaju mogucnosti
razmatranja i analiziranja nastavne prakse na razlicite nacine, a time i brojne mogucnosti za
uciteljevo ucenje i profesionalni razvoj. Uciteljice su upoznate s nacinima promatranja
vlastitoga rada, slijedom ¢ega dolazi do razvoja njihove samokriti¢nosti. Kao S$to nalaze
Verhoef i sur. (2015), postaju svjesne svojih nedostataka u radu s uc¢enicima i moguénostima
poboljsanja. Promjene navedenih sastavnica vanjske domene zabiljezene su prilikom drugoga
posjeta nastavi kvalitativnom analizom podataka. Njih mozemo dovesti u vezu s promjenama
u domeni rezultata u radu uciteljica koje isticu napredak u istaknutim rezultatima svojih

udenika.

Promjene u domeni rezultata uglavnom povezujemo s promjenama u osobnoj domeni i domeni
prakse. Uzimajuci u obzir da su najces¢i rezultati poput motivacije, interesa i visih razina
kognitivnih procesa u ucenju ucenika, prema procjenama nekih uciteljica, poboljsani,
poveznicu mozemo pronaci u produbljivanju znanja uciteljica (osobna domena) spoznajama sa
stru¢nih skupova te u promjenama nacina motiviranja ucenika prelaskom na nastavu na daljinu
(domena prakse). Slicno kao u Lomasovoj studiji (2018), promjenama u znanju (osobna
domena) ugitelji su potaknuti na uvodenje novina u nastavu (domena prakse), sto dalje dovodi

do promjena u domeni rezultata.

Promjene su u osobnoj domeni visestruke. Premda uciteljice opisuju svoje pedagoske
kompetencije (osobna domena) zadovoljavaju¢ima, mozemo primijetiti njihov napredak. To se
najvise ocituje u razvijanju empatije prema ucenicima tijekom odrzavanja nastave na daljinu
razumijevanjem uvjeta u kojima ucenici rade i okolnosti koje ih okruzuju. Prosirili su i svoje
digitalne kompetencije (osobna domena), odnosno znanje o uporabi razlicitih IKT alata u
nastavi koje na kraju procjenjuju dobrima, a ranije su isticale potrebe za izobrazbom u tom
podrucju. Rezultati istrazivanja (Bubb i Jones, 2020) pokazuju kako 80% ispitanih ucitelja
smatra da su postali bolji u koristenju digitalnih alata i tehnologije tijekom razdoblja skolovanja
od kuce ili su ve¢ prethodno imali dobro razvijene spomenute vjestine. Slijedom toga, dolazi
do daljnjih promjena u osobnoj domeni, odnosno u razmisljanju o primjeni raznovrsnih
digitalnih alata i pri povratku na kontaktnu nastavu. To se podudara s nalazima istrazivanja van
der Spoel i sur. (2020) koji utvrduju da ucitelji namjeravaju znatno vise integrirati tehnologiju
u svoju nastavu nakon pandemije jer drze da se tako povecava ucinkovitost nastave sto dovodi

do vece diferencijacije i individualiziranog obrazovanja te poboljsane uc¢eni¢ke motivacije.
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Takve promjene povezujemo s odredenim promjenama u domeni prakse i djelomi¢no domeni
rezultata. Pri tome podrazumijevamo prilagodbu postupaka u nastavi na daljinu ucenicima te
poticanje njihove motivacije i aktivnosti. Valja uzeti u obzir podatak da promjene istaknutih

rezultata nisu ostvarene u radu svih uciteljica.

5. istrazivacko pitanje: Potrebe i mogucnosti za prosirenje medusobno povezanog modela

profesionalnog razvoja

Odgovor na peto istrazivacko pitanje: Ima li potrebe i mogucnosti za prosirenje medusobno
povezanog modela profesionalnog razvoja? nije jednostavno ponuditi. Razlog je tomu prekid
istrazivackih aktivnosti zbog fizi¢kog zatvaranja skola i izbijanja pandemije COVID-19.
Mozemo zakljuciti da nema vecih potreba za prosirenje modela. Kao $to su utvrdili Adams i
sur. (2017), vanjska domena je domena promjena koja pokrece proces profesionalnog razvoja
I otvara mogucénosti njene modifikacije. Situacija u kojoj se obrazovni sustav nalazi i u kojoj ¢e
se mozda nalaziti u buduc¢nosti, zasigurno donosi mogucnost mjesovitoga (hibridnoga)
nastavnog sustava. Gledano u tom kontekstu, prostor za prosirenje modela mogli bismo pronaci
u razvijanju domene digitalnih alata i vjestina. Upravo IKT alate i tehnologiju ucitelji planiraju
najvise rabiti u nastavnoj praksi povratkom u ucionice (van der Spoel i sur., 2020). Pretpostavka
je da bi oni mogli biti osnova promjena u domenama uciteljeva profesionalnog razvoja.
Medutim, to moze otkriti tek neko buduce istrazivanje koje bi u poéetku razradilo spomenutu
domenu kao sto su Coenders i Terlouw (2015) razradili domenu razvijenog materijala kao
dodatnu domenu modela. Domena obuhvaca nastavni materijal za ucenje ucenika i proteze se

kroz dvije faze: razvojnu fazu i fazu primjene u nastavi.

Za razliku od studija koje provode Wongsopawiro (2012) te Akuma i Callaghan (2018), ovo
istrazivanje ne upucuje na potrebe prosirenja modela u smislu ukljuc¢ivanja jedne domene u
drugu. | to bi trebala biti tema nekoga buduceg istrazivanja, utvrdivanjem postojanja
mogucnosti integriranja digitalnih vjestina i znanja o digitalnim alatima (osobna domena) u
vanjsku domenu. Nastavno na to, u daljnjim bi koracima trebalo provjeriti dovodi li to do
promjena u nastavi (domena prakse) i ishodima ucenika (domena rezultata). lako su u
nasemu istrazivanju najrazgranatije vanjska domena i domena prakse, nije bilo velikih

indicija o podjeli tih domena na podkategorije kao u studiji autora Perry i Boylan (2018).
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Konacno, zakljucujemo da slozenost razvojnoga procesa profesionalnog razvoja
podrazumijeva trazenje odgovora na teorijske i metodoloSke izazove prilikom cega je
potrebno uzeti u obzir vise odgovora. Jedan od potencijalnih odgovora moze biti i prosirenje

modela.
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7. ZAKLJUCAK

U okviru ovoga rada, koji naglasava proces promjena kao vazan dio uciteljeva profesionalnog
razvoja, prikazani su rezultati istrazivanja djelovanja medusobno povezanog modela
profesionalnog razvoja u praksi ucitelja biologije hrvatskoga obrazovnog sustava. Analizirane
su promjene u sve cetiri domene modela sukladno ¢emu su odredene ¢etiri glavne teme: vanjska
domena, domena rezultata, osobna domena i domena prakse. Utvrdujuci odnose izmedu cetiri
domene, model je omogucio detaljno razumijevanje razvoja promjena u profesionalnom
razvoju ucditeljica. Drugim rije¢ima, proces smo promjena objasnili s pomoéu medusobno

povezanog modela kao analitickoga okvira.

Cilj provedenoga istrazivanja i analize bio je provijeriti kako medusobno povezani model
profesionalnoga razvoja funkcionira u stvarnim situacijama, odnosno nastavnoj praksi ucitelja
biologije u Republici Hrvatskoj. Pri tome smo ukljucili sest ugciteljica biologije koje ne
predstavljaju tipican uzorak, nego pripadaju kategoriji izvrsnih (Thomas, 2011). Samim time,
klju¢nim izdvajamo preduvjete s kojima su pristupile istrazivanju poput visoke samomotivacije
I pozitivnih stavova o kontinuiranom ulaganju u vlastiti profesionalni razvoj. Ispitivanjem
teorije medusobno povezanog modela profesionalnog razvoja nastojali smo dublje razumjeti
razvoj procesa promjena ucitelja koji se u ovom slu¢aju ne promatra kao linearan proces. Stoga
mozemo zakljuciti kako model podrazumijeva kompleksnost procesa promjena i visestruko
prozimanje razli¢itih obrazaca promjena u domenama. Dakle, radi se o medusobno
isprepletenim putovima promjena, odnosno slozenoj mrezi procesa koji se ponekad odvijaju
istovremeno. Vazno je istaknuti da dugorocne promjene zahtijevaju puno vremena. Analiza
podataka prema ovomu modelu pokazuje kako dolazi do promjena u uciteljevu profesionalnom

razvoju, kako se one dogadaju i u kojim okolnostima.
Rezultati istrazivanja upucuju na sljedece zakljucke:

Sudjelovanje se ucitelja u konkretnim i prilagodenim temama stru¢noga usavrsavanja
pozitivno odrazava na njihov profesionalni razvoj. Redovna propisana stru¢na
usavrsavanja uciteljima nisu dovoljna, osobito pri ostvarivanju promjena. Nerijetko su
im nesvrhovita i neprimjenjiva u praksi zbog c¢ega iskazuju potrebe i interese za
usavrsavanjem u usko definiranim podrucjima (npr. metodicko-didakti¢ko podrucje, rad

S ucenicima s obiteljsko-socijalnim problemima). Ova studija pokazuje vaznost
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visestranih moguc¢nosti profesionalnog razvoja koje uzimaju u obzir potrebe, interese i
motiviranost pojedinca te raznolikost mnogostrukih razvojnih putova.

Neovisno o napredovanju u zvanje mentora/savjetnika, uciteljima su potrebna stru¢na
usavrsavanja u specificnim podrucjima nastavne prakse.

Kontinuirani profesionalni razvoj koji pruza uciteljima moguc¢nost preispitivanja
vlastite prakse pokazao se vrlo vaznim. Temeljem oglednih primjera nastave ucitelji
uce, spoznaju prakticne ideje koje mogu primijeniti u daljnjemu radu i propituju svoj
nacin poucavanja. Primjena videozapisa nastave koji omogucuju samorefleksiju i
refleksiju kolega, omoguc¢uje uciteljima prostor potreban za svjesna i dublja
promisljanja 0 vlastitoj nastavi te poti¢e razvoj samokriti¢nosti.

Razvoj digitalnih vjestina ucitelja u okolnostima odrzavanja nastave na daljinu prijeko
je potreban za ucinkovit rad. Promjena nac¢ina odrzavanja nastave neizravno mijenja
nacin razmisljanja ucitelja o primjeni raznovrsnih digitalnih alata i pri povratku na
u¢ioni¢ku nastavu. Cini se da primjena digitalnih alata u nastavi ostavlja snazan trag na
uciteljski rad jer time unaprjeduju i prosiruju svoje digitalne kompetencije, tj. znanje o
uporabi razli¢itih IKT alata u nastavi.

Unato¢ tomu §to su dobro razvijene, pedagoske kompetencije ucitelja, osobito socijalne,
emocionalne i komunikacijske, potrebno je trajno jacati i nadopunjavati.

Postoje potrebe za organiziranjem mreznih seminara i/ili virtualnih radionica u svrhu
unaprjedenja uciteljskih kompetencija pri osmisljavanju i provodenju nastave (u
virtualnom okruzju ili kombiniranim modelom nastave u ucionici i na daljinu) kao i
komunikaciji (priprema videokonferencijske nastave).

Motivacija ucenika uvelike ovisi o angazmanu i predanosti ucitelja, ¢ak i u
promijenjenim okolnostima odrzavanja nastave zbog ¢ega je potrebno uloziti puno
vremena i napora kako bi se u radu s ucenicima postigli zeljeni rezultati.

Potpora je uciteljima u ostvarivanju promjena vrlo znac¢ajna. U ovom je istrazivanju ona
iskazana uputama za rad i suradnjom, materijalima za ucenje, oglednim primjerima
nastavnih jedinica, konstruktivnim prijedlozima za poboljsanje rada i potporu
projektnoga tima tijekom istrazivac¢koga procesa.

Visoka motiviranost ucitelja i ustrajnost u obrazovanju preduvjeti su za osobni i
profesionalni uspjeh zbog cega ucitelji mogu napredovati usprkos nedovoljnoj

kolegijalnoj podrsci u skoli i financijskim sredstvima potrebnim za usavrsavanje.
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. Mrezna je suradnja s kolegama izvan kolektiva vazna jer omogucuje ugciteljima
razmjenu materijala, informacija, iskustava i savjeta, ucenje na temelju tudih
videozapisa te rasprave o aktualnim problemima.

. Ucenickim aktivnostima, motivaciji i interesu za ucenje pridonosi uporaba modela
kao i multimedijskih i digitalnih sadrzaja te prakticne aktivnosti i istrazivacke metode
rada.

. Ulaganje u kvalitetno planiranje aktivnosti profesionalnog razvoja s naglaskom
na unaprjedivanje promisljanja ucitelja dovodi do njihova profesionalnog rasta.
Dobiveni bi rezultati trebali potaknuti ucitelje na aktivan angazman i sudjelovanje

u procesu Vvlastitoga profesionalnog razvoja.

Navedeni zakljuéci upucéuju na ¢injenicu da su mnogostruki i razli¢iti ¢imbenici
profesionalnog razvoja odgovornost kreatora obrazovne politike, ali prvenstveno samoga
ucitelja. Pri tome velika uloga lezi u njihovim uvjerenjima i stavovima koje ukljucuju u
svoju nastavnu praksu. Promjene pocinju od pojedinca i ovise o0 pojedincu. Osim toga,
dokaz su da je svaka nastavna praksa uciteljeva individualna znacajka. Uc¢inkovite promjene
u uciteljevoj profesiji nisu samo pozeljne, nego i nuzne. Osim $§to istrazivanje upucuje na
potrebe za spomenutim promjenama, ono pokazuje da za ostvarivanje klju¢nih, individualnih
promjena nisu nuzna velika materijalna ulaganja, ali bi ono svakako trebalo biti predmet
rasprave Sire drustvene zajednice za Cije je rjesavanje potrebno osigurati prijeko potrebna

sredstva.

Ova studija upuc¢uje na prednost i primjenjivost alternativne pedagoske koncepcije (npr.
Montessori pedagogije) u uciteljskoj nastavnoj praksi. Takoder, upuéuje i na vaznost
redovitoga sudjelovanja ucitelja u stru¢cnom usavrsavanju te na potrebu sustavnog
organiziranja stru¢nog usavrsavanja. To uvelike doprinosi redovitom ulaganju ucitelja u
vlastiti rad i profesionalni razvoj. Stru¢no usavr$avanje ima viSestruku ulogu u izobrazbi
ucitelja i svakom njihovome daljnjem osposobljavanju za rad, koji se mijenja usporedno
s promjenama u drustvenom okruzju. Zbog toga je vrlo vazna potpora odgovornih tijela u
pruzanju kvalitetnijin mogucnosti za jacanje profesionalnih kompetencija, a time i

podizanje kvalitete poucavanja kao i obrazovnog sustava u cijelosti.

Provedeno istrazivanje potvrduje znacaj i svrhovitost primjene kvalitativnih pristupa
istrazivanja kada je rije¢ o drustvenim istrazivanjima. Kvalitativnom je analizom

podataka moguce uociti nijanse u dogadajima i detaljne opise vazne za proces promjena.
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Dakle, iako promjene mozemo pratiti kvalitativnim i kvantitativnim pokazateljima,
pokazalo se da vazne promjene najbolje zamjecujemo i izrazavamo kvalitativnim
podacima jer one uglavnom ukljucuju dozivljajni aspekt, a statistika tesko zahvaca i

prikazuje slozenost nekog procesa i pojava.

U tijeku krize nastale pojavom pandemije bolesti COVID-19 koja je u velikim
razmjerima pogodila obrazovni sustav, dolazi do izrazaja nuznost digitalnih transformacija
Skola 1 prilagodbe sustava informacijsko-komunikacijskim promjenama zbog novog
okruzenja ucéenja i poucavanja. Zbog toga su potrebna financijska sredstva kojima ¢e se
podupirati daljnji razvoj digitalnih infrastruktura te uciteljevih digitalnih vjestina i

kompetencija.

Vrijeme ¢e pokazati hoce li uistinu potrebe ucitelja za specificnim temama stru¢noga
usavrsavanja kao i njihove potrebe za kontinuiranim ulaganjem u profesionalni razvoj
biti prepoznate bilo na nacionalnoj bilo na lokalnoj razini primjenom neke od navedenih

preporuka.

Vazno je napomenuti da je ovo istrazivanje ograni¢eno na Sest studija slucaja. Usprkos
tomu, njime smo potvrdili da je profesionalni razvoj izuzetno znacajan za ucitelje te da je
vrlo vazno raditi na osobnom razvoju u svim podruc¢jima. lako rezultati ovoga istrazivanja
mogu pridonijeti poticanju profesionalnog razvoja ucitelja, rezultati su ograni¢eni u svom
opsegu i ne mogu se uopcavati. Ogranic¢enost se odnosi na ukljucenost relativno male
skupine ucitelja u istrazivanje, njih tek Sest. Bez obzira na to, rezultati mogu posluziti kao
smjernica odgovornim tijelima u planiranju programa stru¢nog usavrsavanja, ali i kao

poticaj uciteljima biologije za kriticko promisljanje 0 unaprjedenju nastavne prakse.

Cinjenica da je ova studija usmjerena na osnovnoskolske ucitelje biologije koji imaju
status mentora ili savjetnika, ne umanjuje njezinu vrijednost i moguénost primjene i u
drugim predmetnim podruc¢jima te s uciteljima razlicitih profila i dobnih skupina. Mozemo
zakljuciti da rezultati ovoga istrazivanja mogu pridonijeti boljem razumijevanju uciteljeva
profesionalnog razvoja. Istrazivanje je pokazalo mogucnost primjene i djelovanja
medusobno  povezanog modela profesionalnog razvoja ucitelja u  primjerima
osnovnoskolskog obrazovnog sustava u Republici Hrvatskoj. Rad doprinosi produbljivanju
znanstvenih spoznaja u podruc¢ju profesionalnog razvoja ucitelja, sto ¢ini vaznu strategiju u
postizanju opée dobrobiti ucenika i odgojno-obrazovnih ustanova, a time i obrazovnog
sustava u cijelosti.
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9. PRILOZI

Prilog 1.

10.
11.
12.
13.
14.
15.

Pitanja za vodenje prvog intervjua

Ako se osvrnete na svoj profesionalni razvoj od ranih pocetaka do sada, kakva su
Vasa prethodna iskustva? Mozete li istaknuta neka i pojasniti razlog?

Kako biste opisali svoje formalno, neformalno i informalno obrazovanje?

Koliko cesto citate ili proucavate strucnu literaturu? Koji su najucestaliji razlozi
zbog kojih posezete za nekom literaturom? Smatrate li to ¢cimbenikom koji Vam
pomaze U svakodnevnim izazovima i priprema Vas za promjene s kojima se
susrecete?

Mozete li opisati Vasu komunikaciju s kolegama, osobito neformalnu? O ¢emu
najcesce razgovarate? Koliko ¢esto? Kako se to odrazava na Vas i Vas posao?
Jeste li imali prilike i¢i na neka stru¢na putovanja? Kakva su Vasa iskustva vezana
uz to?

Upotrebljavate li ili ste tijekom svoje karijere upotrebljavali mreznu suradnju za
komunikaciju s kolegama? Je li ukljucivala rasprave s kolegama i njihova razlicita
misljenja? O ¢emu (kojim temama)? Ako Vam je Koristila, za sto konkretno?
Kakve su VVase mogu¢nosti stru¢nog usavrsavanja?

Koliko cesto imate prilike stru¢no se usavrsavati? Smatrate li to kontinuiranim
usavrsavanjima? Sto ona podrazumijevaju: seminare, radionice, okrugle stolove,
konferencije, simpozije organizirane izvan okvira sluzbenih institucija zaduzenih za
stru¢na usavrsavanja ucitelja, itd.? Koliko i u kojem smislu su stru¢na usavrsavanja
kvalitetna i korisna Vama u praksi?

Imate li mogu¢nosti za razmjenama informacija i iskustva izvan formalnih okvira
usavrsavanja? Molim Vas, objasnite odgovor. Pitate li druge kolege (i one izvan
Skole) za savjet ukoliko VVam je potreban?

Sto konkretno Vi podrazumijevate pod istaknutim rezultatima?

Na koji nacin ih utvrdujete?

Kako ih interpretirate?

Sto &inite u svezi njin?

Dobivaju 1i ucenici povratne informacije o svom radu? Kako?

Na koje na¢ine uéenici najbolje uce? Sto smatrate, zasto?
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16.

17.

18.

19.

20.

21.

22.

23.

24,

25.

Mislite li da upotreba prakticnih aktivnosti, istrazivackih metoda rada u nastavi, kao
I koristenje projektne nastave poboljsava kvalitetu ucenikova ucenja (odgojno-
obrazovanih ishoda)? Kako to objasnjavate?

Kako procjenjujete vlastito znanje o sadrzajima biologije i podru¢jima kurikuluma?
Mislite li da se ono mijenja uz Vas profesionalni razvoj? Kako?

Koje pedagoske kompetencije uo¢avate vaznima u poucavanju predmeta biologije?
Zasto? Koje biste naveli da Vi posjedujete?

Kako gledate na uvodenje promjena i inovacija u nastavnu praksu? O ¢emu
promisljate prilikom toga, odnosno koje prepreke su Vam se pokazale
najznacajnijima pri provedbi inovacija?

Kakvim biste opisali radno ozracje u $koli? Smatrate li da ste dovoljno poticani na
inovativne strategije poucavanja i uvodenje promjena u nastavu od strane svojih
kolega, stru¢nih suradnika i ravnatelja?

Kakvi su uvjeti u kojima radite?

Kako se Vase profesionalne i privatne obveze uklapaju u Vas profesionalni razvoj?
Molim Vas, objasnite.

Drzite li strategije suradni¢kog ucenja bitnima za ucinkovitu nastavu? Zasto?
Poticete li i uspijevate li kod ucenika razvijati strategije suradni¢kog uéenja?

Kako biste opisali svoj odnos s u¢enicima, napose komunikaciju? Koji su glavni
izazovi U radu s uc¢enicima, kako se s njima nosite?

Uspijevate li motivirati svoje ucenike i zainteresirati ih za prirodoslovne sadrzaje?

Na koji nacin? Uspijevate li ukljuciti vecinu ucenika u nastavne aktivnosti?
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Prilog 2. Pitanja za vodenje drugog intervjua

10.

11.
12.

13.

14.

15.

16.

Mozete li opisati Vase iskustvo rada kao voditeljice Zupanijskog struénog
vijeca biologa? Kako se to odrazilo na VVasu nastavnu praksu?

Mozete li opisati Vase iskustvo suradnje s Odjelom za biologiju? Kako se to
odrazava na Vasu nastavnu praksu?

Mozete li opisati Vase iskustvo vezano uz pisanje udzbenika, radne biljeznicei
priruc¢nika? Kako se to odrazilo na VVasu nastavnu praksu?

Mozete li opisati Vase iskustvo rada u Stru¢noj radnoj skupini u okviru projekta
Skola za zivot? Kako se to odrazilo na Vasu nastavnu praksu?

U kojim podrucjima biste se zeljeli vise usavrsavati, odnosno koje su Vase
obrazovne potrebe za stru¢nim usavrsavanjem? Zasto?

Ispunjavaju li protekla dva stru¢na skupa (u okviru ovog projekta) Vase
potrebe i interese? Molim Vas, objasnite odgovor.

Na koji nacin Vam nove informacije, aktivnosti, primjeri i sl. §to saznate
koriste u nastavnoj praksi?

U ranijem intervjuu ste spominjali sudjelovanje u izobrazbama i projektima.
Koji su Vasi razlozi zbog kojih pristupate projektima?

Mozete li objasniti kako se sudjelovanje u takvim aktivnostima odrazava na
Vasu nastavnu praksu?

Imate li sada nakon zadnja dva stru¢na skupa spoznaje o tome kako poboljsati kod
svojih ucenika elemente koje ste u prethodnom intervjuu spomenuli da
podrazumijevate pod istaknutim rezultatima? Ako da, koje?

Na koji nacin biste to mogli primijeniti u svojoj nastavnoj praksi?

Primjenjujete li u svojoj nastavi vrednovanje za ucenje i vrednovanje kao
ucenje?

Molim Vas, objasnite na koji nacin.

Kako Vam to pomaze/odmaze za unaprjedenje motivacije i interesa kod svojih
ucenika?

Kako biste opisali funkcioniranje svoje online nastave koju trenutno provodite?
Koje su prednosti, a koji nedostaci?

Koje vjestine 0s0bno uocavate potrebnima kako biste postigli ve¢u ucinkovitost u
radu?

Sada, nakon obavljenih videozapisa i stru¢nih skupova, imate li drukgéiju
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17.

18.
19.

20.

21.

perspektivu o tome kako izgleda kvalitetna nastava biologije i uciteljev pristup

radu? Molim Vas, objasnite odgovor.

Jeste li u ovom razdoblju dobili ideju/e (primjer dobre prakse) od drugih
kolega o eventualnim promjenama kako bi Vasa nastava bila jos kvalitetnija? Ako
da, koju/e?

Nakon gledanja snimki svoje nastave kako promisljate o svom radu?

Je li nakon analiziranja nastave (svoje i tude) i stru¢nih skupova doslo do
promjena u Vasim uvjerenjima i stavovima o ulaganju u osobni profesionalni
razvoj?

Kakva su Vasa misljenja i stavovi u svezi virtualne zbornice i virtualnih
ucionica s kojima se susrecete u ovim izvanrednim situacijama?

Kako se okolnosti i kriza uzrokovana korona virusom odrazava na Vas 0sobno i

Vas privatni zivot?
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Prilog 3. Pitanja za vodenje treceg intervjua

10.
11.
12.

13.
14.

15.

Mozete li opisati kakva je sada (uslijed virtualnog odrzavanja nastave) Vasa suradnja s
kolegama u kolektivu?

Je li se Vasa komunikacija s kolegama smanjila ili intenzivirala? O ¢emu najcesce
komunicirate (vezano uz nastavne sadrzaje ili nesto drugo)?

Jeste li imali mogucnosti za razmjenama informacija i iskustva izvan kolektiva u svezi
nastave na daljini? Ako da, mozete li objasniti to iskustvo?

Jeste li mozda sudjelovali u nekom obliku stru¢nog usavrsavanja na daljinu zbog
novonastale situacije ili se mozda ukljucivali u neke aktivnosti u ovom razdoblju radi
prosirivanja znanja, razvijanja vjestina i profesionalnih pristupa $to su zahtijevale nove
okolnosti?

Jeste li mozda u ovom razdoblju trajanja online nastave imali kakvih obveza u okviru
Skole za zivot? Ako da, mozete li ukratko opisati to iskustvo i dojmove?

Jeste li mozda u ovom razdoblju trajanja online nastave organizirali ZSV? Ako da,
mozete li ukratko opisati to iskustvo i dojmove?

Jeste 1i ¢esce pribjegavali samostalnoj izradi materijala za nastavu na daljinu sluzeci se
razlicitim digitalnim alatima ili ste se radije oslanjali na gotove materijale (izdavacka
kuca, Internet...)? Neovisno o odgovoru, mozete li objasniti razlog?

Uvodenjem nastave na daljinu na koje nacine ste se samostalno obrazovali (obucili)
kako djelovati u virtualnoj ucionici i kako se pripremati za online nastavu (nastavni
materijali, alati, itd.)?

Kako sada na kraju nastavne godine procjenjujete, tj. analizirate elemente koje ste
spomenuli da podrazumijevate pod istaknutim rezultatima?

Uspijete li s ucenicima analizirati i interpretirati te elemente? Ako da, na koji nacin?
Kako ih u ovoj situaciji utvrdujete?

Premda se radi o online nastavi, jeste li primijetili bilo kakve promjene kod Vasih
ucenika kao rezultat promjena koje ste unijeli u nastavnu praksu?

Kako procjenjujete ukljucenost ucenika u svoju online nastavu?

Kojim aktivnostima i metodama rada ste ponajvise uspjeli ucenike motivirati za rad u
nastavi na daljinu?

Kako biste opisali svoju interakciju s ucenicima u nastavi na daljinu? Kakva je ona u

usporedbi s onom u redovnoj nastavi?
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16.

17.

18.
19.

20.
21.

22.

23.

24,

25.

Koji su glavni izazovi u radu s u¢enicima u ovim okolnostima? Na koji nacin se s njima
nosite?

Osjecate li se kompetentno za vrednovanje i ocjenjivanje ucenika na daljinu? S kakvim
poteskocama ste se prilikom toga najcesce susretali?

Kakvom biste opisali podrsku ravnatelja i stru¢ne sluzbe u izvodenju online nastave?

S obzirom da je Vas muz ujedno i Vas ravnatelj, mozete li ukratko opisati kako ta
suradnja funkcionira?

Mozete li objasniti suradnju s roditeljima u ovim okolnostima (ako je bilo suradnje)?
Razlikuje li se VVase pripremanje nastave na daljinu i pronalazenje izvora za ucenje u
odnosu na redovnu nastavu? Na koji nacin?

Kako procjenjujete svoju kompetentnost koristenjem digitalnih alata za izvodenje
online nastave?

Hoce li izvodenje online nastave promijeniti nesto u Vasem buduc¢em izvodenju redovne
nastave? Ako da, $to?

Je li nakon cijelog ciklusa nastave na daljinu doslo do promjena u Vasim uvjerenjima i
stavovima o ulaganju u osobni profesionalni razvoj?

Kako se Vase privatne obveze uklapaju u Vas svakodnevni zivot s obzirom na vrijeme

koje vam oduzima priprema i odrzavanje online nastave?
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Prilog 4. Protokol za promatranje nastave

Ime i prezime ucitelja:

Datum:

Nastavni predmet:

Razredni odjel:

Broj ucenika u razrednom odjelu:

Vrijeme :

Naziv tematske jedinice:

Za svako od navedenih obiljezja nastave potrebno je zaokruziti jedan od ponudenih odgovora
ili upisati tekst u odgovarajuce polje (s obzirom na Vasu procjenu u kojoj je mjeri zastupljeno
tijekom opazanja).

1 — nije prisutno, 2 — umjereno prisutno, 3 — izrazito prisutno

Razumijevanje sadrzaja biologije

1. Novi nastavni sadrzaji su povezani s predznanjima i iskustvima ucenika....... 1 2 3
2. Pitanja, upute i zadaci za ucenike su prilagodeni njihovim sposobnostima.....1 2 3

3. Primjerima i zadacima iz svakodnevnog zivota se nastoji doprinijeti razumijevanju

NASLAVNIN SAAIZAJA .....veveeveieirieieeiee e 1 2 3

4. Senzo-motoricko manipuliranje stvarnim ili digitalnim objektima (modelima) pridonosi

razumijevanju nastavnin SadrZaja..........ccccveviieeiie e 1 2 3
5. U nastavi se potic¢e konceptualno razumijevanje sadrzaja biologije ................ 1 2 3

6. Ucenici tijekom nastave koriste vise kognitivne procese (razumijevanje, primjena,

analiza, evaluacija i StVaralastvo) ........c.cocviririniienene e 1 2 3

7. Ucenici prezentiraju rezultate svog ucenja na razlicite nacine (grafovi, modeli, crtezi,

KONCePtUAINe Karte...) oo 1 2 3
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Organizacija i struktura nastavnog sata
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