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UvOD

Posljednjih desetlje¢a u razlicitim podrucjima Zivota prepoznatljive su brze i stalne
promjene. U tom se kontekstu sve vec¢i znacaj pridaje formalnom obrazovanju kao osnovnom
pokretacu gospodarskog 1 druStvenog razvoja. Brze promjene, njihova nepredvidljivost i
neizvjesnost rezultiraju potrebom stjecanja novih znanja te razvoja drugacijih sposobnosti i
vjestina. Kako bi se pojedinci lakse uklopili u drustvo i pridonosili njegovu razvoju, nuzno je
povezati odgoj i obrazovanje sa svijetom rada i drustvom u cjelini. Pojacani interes za kvalitetno
obrazovanje iziskuje 1 odredene promjene u nastavnom procesu kako bi se uskladila te ispunila
oc¢ekivanja i zahtjevi zZivota i rada u modernom drustvu. Velik dio navedenih zahtjeva javlja se
jo§S u vrijeme prijelaza industrijskog u postindustrijsko razdoblje kada se ocekivalo da
obrazovanje postane c¢imbenik razvoja druStva kroz nove druStvene odnose i nacine
proizvodnje. Upravo zbog takvih ocekivanja i zahtjeva sve ¢eS¢e spominje se sintagma ,,drustvo
znanja*“ (Bell, 1999), koje je utemeljeno na razumijevanja znanja kao ljudskog kapitala i
oslonjeno na postindustrijsku ekonomiju usluga i ideja koja implicira stalnu potrebu za
produkcijom novog znanja, kreativnosti i inovativnosti.

Ljudski kapital 1 s njim povezana primjenjiva znanja isticu se kao primarni nositelji
svekolikog drustvenog razvoja. Razvoj kompetencija za timski rad, inovativnost i
poduzetnistvo, odgovornost za osobni razvoj i razvoj drustva, suzivot i suradnja upravo su
zahtjevi postavljeni pred pojedinca, a time 1 odgojno-obrazovne sustave. Kako bi se navedeno
ostvarilo, nuzno je podi¢i kvalitetu obrazovanja i povecati njegovu dostupnost, Sto je i
naglaSeno na sastanku Europske komisije u Lisabonu 2000. godine kada su postavljeni ciljevi
ekonomskog 1 drustvenog razvoja Europske unije (Ungureanu 1 Marcu, 2006). Obrazovanje je
prepoznato kao pokretac razvoja Europske unije (European Commission, 2005). Svaki gradanin
mora imati potrebne kompetencije kako bi zivio 1 radio u drustvu znanja te se javlja potreba
izrade jedinstvenog europskog kvalifikacijskog okvira. Kako bi se ostvarili ciljevi lisabonskog
sastanka, istaknute su temeljne kompetencije koje imaju individualnu i drustvenu dimenziju, a
odnose se na: osobno samoostvarenje (ostvarivanje osobnih ciljeva u skladu sa svojim Zeljama
i afinitetima kroz cjelozivotno ucenje), aktivno gradanstvo (participiranje pojedinca u

druStvenom zivotu) i zaposljivost (European Commission, 2003).

Na Stalnoj konferenciji Ministara kulture 1 obrazovanja, koja ima zadacu predstaviti 1
zagovarati zajedniCke stavove u odnosu na Europsku uniju, Vije¢e Europe, OECD i1 Ujedinjene
narode u pogledu razvoja kulturne i obrazovne politike, godine 2001. definirani su obrazovni
ciljevi za globalno druStvo 21. stolje¢a (German Conference of Ministers for Culture and

Education, 2001: 16) koji podrazumijevaju: ,,... osposobljenost pojedinca za obavljanje glavnih



zivotnih uloga pomocu kojih zadovoljava svoje potrebe i1 potrebe drusStva i tako pridonosi

kvaliteti zivota. Glavne su zivotne uloge suvremenog covjeka radna, obiteljska, gradanska

uloga te uloga osobe koja kreativno koristi slobodno vrijeme i koja trajno uci.*

Navedeni ciljevi podrazumijevaju sljede¢e kompetencije (German Conference of

Ministers for Culture and Education, 2001)

razumijevanje strukture znanja;

refleksija vlastitog ucenja;

samoregulacija ucenja;

kriticko misljenje;

prosudivanje i djelovanje;

metakognitivna evaluacija osobnih potencijala;
kognitivna fleksibilnost i kreativnost;

koncentracija, preciznost 1 ustrajnost;

razumijevanje tehnoloskih, ekonomskih, socijalnih i politickih perspektiva;
sposobnost primjene znanja u razli¢itim kontekstima;
komuniciranje na materinjem i stranom jeziku;
sposobnost za rad u timu;

sposobnost donosenja odluka.

Slijedom navedenog, razvijena je definicija temeljnih kompetencija kao Sireg pojma koji

uz znanje obuhvaca i stavove, vjestine i sposobnosti. ,,Temeljne kompetencije predstavljaju

paket transfernog, multifunkcionalnog znanja, vjestina i stavova koje trebaju imati svi pojedinci

za svoje samoostvarenje i razvoj, ukljuenost u drustveni zZivot i zaposljivost. Trebaju biti

razvijene tijekom obveznog obrazovanja ili usavr$avanja i trebaju biti osnova za daljnje ucenje

kao dio cjelozivotnog ucenja* (European Commission, 2003: 11). Slijedom toga izradena je

zajednicka kategorizacija temeljnih kompetencija za cjeloZivotno ucenje kroz sljede¢ih osam

podruc¢ja (European Commission, 2005):

komunikacija na materinjem jeziku;
komunikacija na stranom jeziku;
matematika, prirodne znanosti i tehnologija;
informacijsko-komunikacijska tehnologija;
uciti kako uciti;

interpersonalne 1 gradanske kompetencije;
poduzetnistvo;

op¢a kultura.



Ovako definirane temeljne kompetencije zahtijevaju druk¢ije vrijednosti, znanja i vjesStine
1 sposobnosti €iji bi razvoj u tradicionalnom nastavnom procesu bio otezan, a posebno kada se
govori o transfernom, multifunkcionalnom znanju, vjeStinama, sposobnostima i stavovima. Isto
je moguce ostvariti ako ucenici uvide smisao sadrzaja koji uce te na¢in na koji ga mogu povezati
s kontekstom osobnih, drustvenih i kulturalnih okolnosti. Skola se stoga nalazi pred izazovom
kako odgovoriti na sve veée zahtjeve suvremenog drustva te kako svakog pojedinca osposobiti
za zivot i rad u njemu. Navedeno podrazumijeva preispitivanje vaznosti znanja, sposobnosti,
vjestina, stavova 1 vrijednosti nuznih za zivot i rad u suvremenom globalnom drustvu.
Globalno drustvo brzih promjena od pojedinca zahtijeva neprestano prilagodavanje kako bi
djelovao u novim i nepoznatim situacijama, $to pretpostavlja raspolaganje transdisciplinarnim
1 multifunkcionalnim kompetencijama (Weinert, 2001). S obzirom na navedeno, potrebno je
preusmjeriti teziSte s poucavanja na ucenje te primjenu znanja, vjeStina i sposobnosti u
razlic¢itim kontekstima Skolskog 1 izvanskolskog okruzenja.

Da bi se stekle kompetencije koje proizlaze iz navedenih ciljeva, poput razumijevanja
strukture znanja, refleksije i samoregulacije uCenja, kognitivne i fleksibilne kreativnosti,
metakognitivne evaluacije osobnih potencijala te sposobnosti primjene znanja u razli¢itim
kontekstima, nuzne su promjene u organizaciji nastave i nastavnom pristupu, metodama i
postupcima.

Druk¢iji odgojno-obrazovni ciljevi podrazumijevaju i druk¢ije nastavne pristupe. ,,0dgoj
1 obrazovanje djece i mladih za kvalitetan Zivot u 21. stoljecu usmjeren je prema izgradivanju
kompetencija nuzno razli¢itih od onih dominantnih u pros§lim vremenima. Kompleksan
konstrukt aktualnih kompetencija temelji se na produktivnim op¢im 1 specificnim znanjima
kojima osoba uspjesno operira te ih primjenjuje 1 izvan odgojno-obrazovnog konteksta, u
svakodnevnom i profesionalnom Zivotu.” (Vrki¢ Dimi¢, 2013: 49). Nije realno ocekivati kako
se uz dominaciju razredno-predmetno-satnog sustava mogu realizirati ocekivane promjene.
Dominacija predavacke nastave utemeljene u didaktickom materijalizmu, odnosno pretjerano
naglaSavanje vaznosti usvajanja nastavnih sadrzaja ne stvara uvjete za ostvarenje odgojno-
obrazovnih ciljeva globalnog drustva 21. stoljeca, ve¢ za posljedicu ima izoliranost znanja,
nedostatak kritickog misljenja, nesposobnost rjeSavanja problema i nemoguénost primjene
znanja u realnim Zivotnim situacijama.

Medutim, 1 danas je, nakon niza istrazivanja, novih teorijskih postavki 1 ucinkovitih
praksi, jos uvijek dominantno zastupljena nastava usmjerena na nastavnika i nastavne sadrzaje,
a manje na ucenike (Cuban, 2007). Kontekstima i aktivnostima ucenja u tradicionalnoj nastavi
pristupa se isklju¢ivo kao pomoénom pedagoskom sredstvu, neutralnom i neovisnom o sadrzaju

ucenja (Brown 1 sur., 1989). Prevladavajuca nastavna praksa (tzv. tradicionalna) ne pruza



uceniku moguénost da u punoj mjeri preuzme odgovornost za vlastito ucenje. Rezultati
Medunarodnog programa za ispitivanje znanja i vjestina u¢enika PISA (OECD, 2018) kojima
se ispituje stupanj usvojenosti kljucnih znanja i vjestina petnaestogodi$njaka za sudjelovanje u
drustvu najbolje potkrepljuju navedenu tvrdnju. Hrvatski ucenici u ¢italackoj, matematickoj i
prirodoslovnoj pismenosti u usporedbi s OECD-ovim prosjekom ostvaruju nizi rezultat (OECD,
2018). Uz navedeno, u lipnju 2022. godine putem javnih glasila Nacionalni centar za vanjsko
vrednovanje obrazovanja (NCVVO) izvijestio je javnost o rezultatima nacionalnih ispita
ucenika osnovnih S$kola iz hrvatskog jezika, matematike, fizike, biologije 1 kemije
(https://nlinfo.hr/vijesti/stigli-rezultati-prvog-nacionalnog-ispita-evo-koliko-znaju-hrvatski-
osmasi). Dobiveni rezultati ukazali su na nisku razinu ostvarenih ishoda ucenja, a postotak
ucenika koji su postigli naprednu razinu znanja kretao se od 0.5 % za ispit biologije, preko 3.1
% za ispit iz matematike 1 fizike do najviSe 3.5 % za ispit hrvatskog jezika, dok je najveci
postotak u kemiji, 6.6 %. Dobiveni rezultati ukazuju na nuznost preusmjeravanja naglaska sa
sveobuhvatnog ,,pokrivanja sadrzaja“ na pomo¢ ucenicima u razvijanju vlastitih alata i
strategija ucenja.

Proces ucenja daleko je viSe od akumulacije informacija 1 zato Skola kroz adekvatne
nastavne pristupe treba osigurati primjenjivost i prenosivost znanja (Caspo, 2004). Ciljevi
odgoja i obrazovanja ne mogu se ograni¢iti na usvajanje ¢injeni¢nog znanja, ve¢ ukljucuju
interpretacije i razumijevanje sadrzaja ucenja te pronalazenje meduodnosa izmedu sadrzaja,
ideja 1 realnog zivotnog konteksta (Bruner, 1960). Polaze¢i od razumijevanja kako se novo
znanje konstruira na temelju postojecih znanja i iskustava o sebi 1 svijetu oko sebe, mijenja se
1 uloga nastavnika kojem nije zadatak prenoSenje znanja, ve¢ pomo¢ uceniku u razumijevanju
1 sagledavanja razlic¢itih perspektiva.

Kako bi se to ostvarilo, nuzno je da nastavnici olakSaju konstruiranje znanja, a ne njegovo
prenoSenje (Brookfield, 1985), odnosno da razviju kod ucenika vjeStinu samostalnog ucenja
(Wirth 1 Perkins, 2008), Sto podrazumijeva visoku motiviranost u€enika, njihovu neovisnost,
samoinicijativnost u formuliranju ciljeva u€enja, odabiru i provedbama strategija u€enja i rada
te samoevaluaciju ucenja (Savin-Baden 1 Major 2004, u Wirth i Perkins, 2008). Takvim
pristupom izbjeglo bi se da autoritet nastavnika i dalje bude pod udarom kritika zbog ,,Stetnih
pedagogija kontrole i indoktrinacije (Oyler i Becker, 1997: 454).

Prihvacanje ¢injenice da zivimo u druStvu znanja i europskih vrijednosti utjecalo je na
nuznost promjene obrazovne paradigme koja implicira drukcije pristupe ucenju i poucavanju.
Isticanje vaznosti temeljnih kompetencija i obrazovnih ciljeva za globalno drustvo 21. stolje¢a
otvara pitanja koja se odnose na prirodu znanja i nacine ucenja. Usmjerenost na primjenu

,,Skolskih* znanja u svakodnevnim zivotnim situacijama aktualizira konstruktivisticki nastavni



pristup koji naglaSava kontekstualiziranu prirodu znanja i uc¢enja. Rezultati niza istrazivanja
naglaSavaju vaznost konteksta za primjenu usvojenih informacija (Berns i Erickson, 2001;
Schell i Schell, 2008). Stoga se u obrazovanju sve vise promicu ideje i prakse kojima se u
srediSte nastavnog procesa postavlja ucenika kako bi se umanjila dominacija nastavnika koja
pasivizira u¢enika i umanjuje prilike za razvoj kritickog 1 kreativnog misljenja (O'Sullivan,
2004).

U skladu s Hrvatskim nacionalnim obrazovnim standardom (MZOS, 2006), Nacionalnim
okvirnim kurikulumom za rani i predskolski odgoj i obrazovanje, opce obvezno i srednjoskolsko
obrazovanje (MZOS, 2011) 1 Strategijom obrazovanja znanosti i tehnologije (Hrvatski sabor,
2014), istaknuta je vaznost kompetencija koje se realiziraju aktivnim ucenjem u smislenim
kontekstima, pri ¢emu se uspostavljaju meduodnosi izmedu nastavnih sadrzaja i stvarnoga
zivota. Nacionalni okvirni kurikulum za rani i predskolski odgoj i obrazovanje, opce obvezno i
srednjoSkolsko obrazovanje kao najznacajniji obrazovni dokument u prvi plan postavlja
nastavni pristup utemeljen u socijalnom konstruktivizmu ,,(...) u kojemu ucenik, uz podrsku
ucitelja 1 nastavnika, sam istrazuje i konstruira svoje znanje“ (2011: 30). U srediStu
Nacionalnog okvirnog kurikuluma jest u€enik, odnosno ucenikova postignuca koja se razumiju
kao ocekivane kompetencije koje ucenik mora ste¢i po zavrSetku odredenog odgojno-
obrazovnog ciklusa. Njihova realizacija nerijetko podrazumijeva primjenu kontekstualnog
ucenja i poucavanja u nastavi, odnosno kontekstualnog nastavnog pristupa koji naglasava
znacaj smislenih aktivnosti pojedinca u primjerenom nastavnom kontekstu. Polazi se od
holistickog pristupa, a odgojno- obrazovni ishodi promatraju se kao sustav medusobno
povezanih dijelova. Radi se o horizontalnoj 1 vertikalnoj koherentnosti kako bi se ostvario visok
stupanj medupredmetnog povezivanja.

Ovaj temeljni dokument osigurava opis odgojno-obrazovnih ciljeva i1 ocekivanih
ucenickih postignuéa te medupredmetnim temama omogucuje povezivanje nastavnih predmeta
1 racionalizaciju nastave. Novi kurikulumski pristup zahtijeva promjene u nastavnim metodama,
postupcima 1 oblicima rada te se predlazu ,,...otvoreni didaktiCko-metodicki sustavi koji
ucenicima, ali i u€iteljima i nastavnicima, pruZaju mogucénosti izbora sadrzaja, metoda, oblika
1 uvjeta za ostvarivanje programskih ciljeva. Radi se o interaktivnim sustavima, odnosno
sustavima koji su otvoreni dijalogu, izboru i odlu¢ivanju te omogucuju samostalno ucenje i
ucenje na temelju suodlucivanja“ (MZOS; NOK, 2011: 30). Stoga se predlazu metode 1 oblici
rada utemeljeni u socijalnom konstruktivizmu.

Svrha je konstruktivistickog nastavnog pristupa, ¢ija je vaznost prepoznata u
Nacionalnom okvirnom kurikulumu, da se ucenje i poucavanje odvijaju na nacin koji osigurava

svim ucenicima pronalazenje korisnih i raznolikih pristupa znanju, pravo na jednaku dostupnost



obrazovanju te primjerene uvjete uc¢enja u skladu s osobnim sposobnostima i sklonostima. 1z
navedenog se zakljucuje kako je potrebno uvazavati psiho-fizicke razlicitosti uc¢enika i pritom
osigurati jednake uvjete za ostvarivanje odgojno-obrazovnih ciljeva i ishoda ucenja. Uloga je
Skole osposobiti ucenika koji ¢e biti znatizeljan, tolerantan, kognitivno fleksibilan, koji ¢e biti
u stanju steCena znanja povezati kroz razlicita podrucja i perspektive (Vrki¢ Dimi¢, 2013). Cilj
ucenja i poucavanja ne smije biti ucenje Cinjenica, ve¢ pronalaZzenje meduodnosa izmedu
sadrzaja, ideja i realnog zivotnog konteksta (Bruner, 1960). Sagledavajuci preporuc¢ene metode
1 oblike rada naglasene u NOK-u, kojima bi se ostvarila o¢ekivana postignuc¢a ucenika, odnosno
ocekivane kompetencije, uo¢avamo poveznicu s temeljnim obiljezjima kontekstualnog ucenja
1 poucavanja. Johnson (2002) klju¢nim za oblikovanje kontekstualnog ucenja i poucavanja
prepoznaje izradu smislenih veza, aktivnosti znacajne za uCenika, samoregulirajuce ucenje,
suradnju, kriticko i kreativno razmisljanje, brigu o svakom pojedincu te dostizanje visokih
standarda uz pomo¢ autenti¢ne procjene postignu¢a. Uz navedeno su znaajne 1 strategije
kontekstualnog ucenja i poucavanja u nastavi kao Sto su povezivanje, iskustvo, primjena,
suradnja i prijenos (CORD, 1999). Ucenje je viSe od usvajanja nastavnih sadrzaja te zahtijeva
primjenu znanja u razli¢itim kontekstima i Zivotnim situacijama i samoregulaciju ucenja (Wirth
1 Perkins, 2008). Upravo kontekstualno ucenje i poucavanje omogucuje u¢enicima preuzimanje
kontrole nad vlastitim u¢enjem pri ¢emu se nastavnik smatra vodicem i moderatorom, a ne
prijenosnikom znanja (Rowell, 1995; Muller, 1998; Taylor, 1999). Kako bi se navedeno moglo
uspjesno realizirati u praksi, nuzno je imati na umu da na razumijevanje i prihvacanje novih
ideja od strane nastavnika utjecu njihova uvjerenja o ucenju i poucavanju (Bell, 1991). Niz
studija upucuje na poteskoce s kojima se mnogi nastavnici susrecu pri prijelazu na
konstruktivisticki nastavni pristup zbog svojih uvjerenja 1 perspektiva o prirodi ucenja i
poucavanja (Hollingsworth, 1989; Neale i sur., 1990; Peterman, 1991; Bell, 1991; Cunliffe,
1994; Louden i Wallace, 1994; Wildy i Wallace, 1995).

Kontekstualno ucenje 1 poucavanje, odnosno kontekstualni nastavni pristup ne shvaca se
kao opreCan tradicionalnom nastavnom pristupu, ve¢ se radi o kompleksnom nastavnom
pristupu koji podrazumijeva promjenu u pripremi nastavnih sadrzaja, koriStenje razli¢itim
nastavnim strategijama, dubinsko razumijevanje sadrzaja ucenja, njegovu prenosivost i
primjenjivost. Kontekstualno ucenje i poucavanje, iako jos uvijek nedovoljno primjenjivano u
Skolama, ipak je prisutno u nekim elementima u kombinaciji s dominantnim tradicionalnim
nastavnim pristupom. Kvalitetna primjena kontekstualnog pristupa u nastavi implicira

promjenu uloga sudionika nastavnog procesa te fokus pomice s pouc¢avanja na ucenje.



1. KONTEKST I NJEGOVO ZNACENJE

Prema rjecniku stranih rijeci (Klai¢, 2007), rije¢ kontekst potjece iz latinskog izraza
contextus 1 ozna¢ava misaono dovrSeni ulomak pisanog teksta koji tocno odreduje smisao
pojedine rijeci ili fraze, suvislost, povezanost, misaonu cjelinu.

Pojam kontekst javlja se u lingvistici, a odnosi se na postavku prema kojoj se konkretan
semanticki sadrzaj rijeCi ili reCenica ne odreduje iskljuivo njihovim znacenjem, vec
postavljanjem u odredene situacije, okruzenja i karakteristikama ljudi koji Salju ili primaju
poruku (Biihler, 1934). Prema Kolshansky (2007), kontekst ima i funkcionalnu dimenziju jer,
osim S$to olakSava odredenje same rijeci ili reCenice, odreduje 1 komunikacijsku situaciju.

U skladu s lingvistickim i filozofskim tumacenjima pojma kontekst, Firth (1957) uvodi
pojam kontekst situacije povezujuéi znacaj sociokulturnih obiljezja s konkretnim uvjetima
komunikacije. Rije€ je o aktivnostima pomocu kojih se u potpunosti definira semanticki sadrzaj
objekta (Rubinstein, 1989, 2003; Myasishchev, 1995), a ukupne implikacije objekta odredene
su Sirim kontekstom (Leontev, 1999). Reichenbach (1959) u metodologiju znanosti uvodi
pojam kontekst otkri¢a kojim oznacava dinami¢nost procesa znanstvenog otkri¢a kao i pojam
kontekst validacije kojim oznacava proces testiranja. 1z perspektive filozofije govori se o
strukturalnom 1 procesnom shvacanju konteksta. Strukturalni pogled kontekst smatra
hijerarhijskim sustavom u kojem viSe sustavne razine pruzZaju kontekste za niZe razine (Wilber,
2000). Procesni pogled sagledava kontekst kao povijesni dogadaj u trenutnoj akciji (Pepper,
1942).

Krajem 20. stolje¢a, zahvaljuju¢i semiotici 1 metodologiji postmodernizma, pojam
kontekst sve ceS¢e se upotrebljava u humanistickim i1 druStvenim znanostima te tako
osamdesetih godina 20. stoljec¢a Verbitski (1987) definira psiholoski kontekst kao ,,(...) sustav
unutarnjih 1 vanjskih ¢imbenika 1 uvjeta ljudskog ponasanja i djelovanja, koji mogu utjecati na
percepciju, razumijevanje i transformaciju odredene situacije, a koji odreduju znacenje 1 smisao
situacije kao cjeline i1 njezine komponente* (Verbitski i Kalashnikov, 2012: 118). Drugim
rije¢ima, kontekst je psihicki mehanizam kojim se stvara znacenje i smisao. Verbitski i
Kalashnikov (2012) psiholoski kontekst promatraju sa strukturnog i funkcionalnog aspekta.
Strukturni aspekt sagledavaju kao visedimenzionalnu pseudoprostornu strukturu koja obuhvaca
meduodnose izmedu srediSnjeg objekta i njegove okoline. Organiziranim komunikacijskim
situacijama 1 razli¢itim materijalima objekt dobiva znacenje. Odnosno, psiholoski kontekst
promatra se kao prostorni fenomen te se sagledava kao dvodimenzionalna ili viSedimenzionalna
struktura (Lewin, 1936) koja obuhvac¢a dimenzije sociokulturnog i subjektivnog konteksta kao

1 sve medusobne odnose izmedu sredi$nje informacije i drugih informacija. Obrada informacija



vr§i se na vise nacina te se informacija dozivljava u razli¢itim kontekstima (Lewin, 1936;
Bechtel 1 Bechtel, 2005).

Funkcionalnim aspektom psiholoSkog konteksta povezuju se mentalni sadrzaji pri
razumijevanju situacija, predmeta ili dogadaja. Psiholoski kontekst omogucuje interakciju
mentalnih funkcija 1 procesa, odnosno generiranje smislenih veza kroz korelaciju razlicitih
sadrzaja (Ukhtomsky, 2002). Sagledavaju¢i psiholoski kontekst strukturno i funkcionalno,
moze ga se promatrati s motrista ucenja i pouc¢avanja odnosno njegova sadrzajnog i didaktickog
aspekta.

S obzirom da se kontekst sagledava kao konkretna situacija i kao mentalni okvir, isto
ukazuje na povezanost psiholoSkog i nastavnog konteksta jer je u nastavi prioritetna spoznaja i
razumijevanje ucenika. Kako je od iznimne pedagoske vaznosti spoznati na koji se nacin odvija
proces ucenja u smislu otkrivanja znacenja i smisla te uvida u namjenu i svrhovitost sadrzaja
koji se uci, pedagoski aspekt psiholoSkog konteksta (sadrzajni; didakticki) ima iznimnu vaznost
za organizaciju nastavnog okruzenja i sadrzaja uc¢enja. U tom smislu povezivanje nastavnih
sadrzaja s autenticnim okruzenjem znacajno je za sadrzajni aspekt konteksta ucenja i
poucavanja kako bi sadrzaj imao smisao. Didaktickim aspektom daje se smisao nastavnim
sadrzajima povezujuci ih sa socijalnim interakcijama i situacijama u kojima se odvija ucenje i
poucavanje stvarajuéi pri tom poticajnu okolinu za aktivnosti u¢enja. Zahvaljujuéi rekurzivnom
karakteru ljudske aktivnosti, novokonstruirane informacije formiraju se u kontekstu prethodnih
psihickih stanja 1 mogu se percipirati i tumaciti samo na temelju prethodnih iskustava
(Zinchenko, 1996; Rubinstein, 2003). ,,Nijedna informacija ne postoji izvan konteksta”
(Verbitski, 2012:124) jer se informacije percipiraju u kontekstu prethodnog psihickog stanja.
Kontekst i spoznaja su nerazdvojni jer je kontekst integralni aspekt kognitivnih dogadaja
(Rogoff, 1990), a svaka spoznaja kontekstualno je ovisna (Tweney, 1998). Razvojem teorije i
metodologije kontekstualnog obrazovanja, odnosno profesionalnog osposobljavanja (Verbitski,
1987) pojam kontekstualnog ucenja i poucavanja pocinje se upotrebljavati u podrucju
obrazovanja. NajceS¢a kritika tradicionalnog nastavnog pristupa temelji se upravo na
razumijevanju kako znanje ima situacijski karakter. U tom smislu, u¢enje ne moze biti
dekontekstualizirano jer su sve ljudske aktivnosti ugradene u kontekst. Drugim rije¢ima, uc¢enje
ne postoji bez konteksta (Rogoff, 1990) stoga se moZe govoriti i 0 vaznosti nastavnog konteksta.
Stalni proces konstrukcije 1 dekonstrukcije znanja u razliitim sociokulturnim kontekstima
omogucuje ucenicima uvid u razvojnu prirodu i uvjetovanost znanja razli¢itim kontekstima.
Nova znanja i iskustva stvaraju nove situacije i nove aktivnosti Sire¢i polje spoznaje. Unutarnja
veza izmedu aktivnosti 1 situacije u kojoj se ona dogada, odnosno konteksta, promatra se kao

dinamic¢na cjelina te se kontekst ne definira kao statiCki aspekt ili okruzenje koje utjece na



djelovanje, ve¢ su kontekst i aktivnosti meduzavisni (Rogoff, 1990). Povezivanje razlicitih
nastavnih sadrzaja s Zivotnim situacijama omogucuje nastavnicima da lakse objasne ucenicima
zasto nesto uce. Sadrzaj ucenja koji je kreiran tako da je povezan s njegovom primjenom u
stvarnom zivotu motivira ucenika na internalizaciju znanja (Blanchard, 2001). Stoga Biggs
(1999) ukazuje kako ¢e se u povoljnim uvjetima ucenja koji ukljucuju aktivno i iskustveno
ucenje u autenticnom kontekstu ¢ak i nedovoljno motivirani ucenici dodatno kognitivno
angazirati ¢ime isti¢e znacaj nastavnog konteksta kao najboljeg nacina za izgradnju smisla.
Dakle, nastavni kontekst se odreduje kao specificno okruzenje koje olakSava ucenje. Purkovi¢
(2016) nastavni kontekst sagledava kroz osiguravanje okruzenja za ucenje ukljucujuéi nastavne
sadrzaje, zadatke uCenja, nacin poucavanja i strukturu nastave. Razlikuje okruzje za ucenje,
nastavni kontekst i kontekstualne ¢imbenike te ne smatra da je svako okruzje za ucenje i
kontekst u€enja. Naime, samo okruzje koje je kulturno, pedagoski i situacijski poticajno moze
¢initi nastavni kontekst. Naglasava kako kontekstualni ¢imbenici poput socio-materijalnih
uvjeta utjecu na nastavu i ucenje, ali se ne mogu smatrati nastavnim kontekstom, osim ako nisu
»--.1zravno i namjerno ukljuceni u nastavni proces i ne daju smisao ucenju i poucavanju
(Purkovi¢, 2016:10).

Oers (1998) nudi tri interpretacije konteksta: kontekst kao mentalni okvir, kontekst kao
situacija ucenja i kontekst kao aktivnost. Kontekst je ugraden u kognitivnu strukturu ucenika,
odnosno njegova prethodna znanja koja se odnose na situacije ucenja. Rije¢ je o shvacanju
konteksta kao mentalnog okruzenja (Oers, 1998) ili smislenog ucenja (Ausubel, 1968). Oers ne
ukljucuje motivaciju i osobne dispozicije ucenika u ovu interpretaciju, ali su i one svakako
vazne (Gorodetsky 1 sur., 2003). Druga interpretacija konteksta odnosi se na samu situaciju
ucenja. Interpretacija konteksta proizlazi iz situacije ucenja 1 ukljucenosti osobe u tu situaciju,
a nije prvenstveno oslonjena na kognitivnu strukturu. Kontekst se moZe promatrati kao stati¢na
situacija koja generira jedinstvenu poruku o prikladnom djelovanju ili kao rezultat interpretacije
znacenja u situaciji (Oers, 1998). Bez obzira promatramo li kontekst kao stati¢nu situaciju ili
kao razli¢ite interpretacije situacija, vazno je da znacenje proizlazi iz situacija koje imaju
socijalni smisao te predstavljaju kontekst smislenog uc¢enja. Razumijevanje situacije ovisno je
0 osobnom opazanju temeljem kojeg se angaZzira prethodno iskustvo i znanje za konstruktivno
rjeSavanje problema. Ljudsko ponaSanje shvaca se kao proces ovisan o opazanju pojedinca u
polju djelovanja, odnosno razumijevanju kako je ucenje dio socijalne situacije, socijalne
interakcije, konstrukcije osobnog znanja, mogucnosti primjene znanja i rjeSavanja problema
(Oers, 1998). Treca Oersova (1998) interpretacija konteksta odnosi se na aktivnost kao
kontekst. Ljudski postupci uvijek su ugradeni u sociokulturne aktivnosti. Aktivnost kao

kontekst odredena je povijesno-kulturnim okolnostima koje pruzaju osnovu za smisleno ucenje.



Ucenicka aktivnost temelji se na prethodnim iskustvima i znanjima, ali na sadasnjim ciljevima
koji postaju kontekst za djelovanje, ¢ime se osigurava koherentnost postupaka, simbola i
vrijednosti.

Navedene interpretacije konteksta, bez obzira na razlicitosti koje se odnose na kognitivnu
strukturu ili situaciju, uvijek su povezane s pojedincem i njegovim djelovanjem u
sociokulturnom okruzenju, ,,...medutim, to nije nikakav mehanicki ili tek logi¢ni odnos. Akcije
se uvijek tumace kao vise ili manje smislene realizacije neke aktivnosti, s obzirom na trenutni
cilj, motiv, dostupna sredstva i pravila koja treba slijediti (Oers, 1998: 480). Sukladno tome,
u praksi nije moguce odvajati razlicite interpretacije konteksta (kontekst kao mentalna okolina,
kontekst kao smislena situacija ucenja, kontekst kao aktivnost), a kako su iste relevantne za
konstruiranje znacenja, potrebno ih je uzeti u obzir prilikom ucenja i poucavanja (Oers, 1998;
Gorodetsky 1 sur., 2003; Vrki¢ Dimi¢, 2011).

S obzirom da se u stru¢noj i znanstvenoj literaturi nailazi na pojmove kontekstno,
kontekstualno ili kontekstualizirano koji su u semiontickom smislu istoznac¢nice u pedagoskom
smislu potrebno je razlikovati kontekstualno ucenje i poucavanje od pojma kontekstualizacije.
Pojmom kontekstualizacije oznacava se samo faza ucenja i poucavanja u nastavi, odnosno
»smjestanje* sadrzaja ucenja u vremenski, povijesni ili socijalno situacijski kontekst, stoga se
pojmu kontekstualizacije ne moze pridati znacenje koje se pridaje kontekstualnom ucenju i

poucavanju (Purkovi¢, 2016).



2. KONSTRUKTIVISTICKA TEORIJA UCENJA-OKVIR ZA KONTEKSTUALNO
UCENJE 1 POUCAVANJE

Vrsta znanstvene paradigme o prirodi ucenja 1 poucavanja odreduje okvir za
usuglaSavanje uvjerenja o nafinu usvajanja znanja te odgovaraju¢im nastavnim pristupima. S
obzirom na to da se znanstvene paradigme temeljno epistemioloski razlikuju, posljedicno se
razlikuju 1 pogledi na ucenje i poucavanje koji se projiciraju na organizaciju i izvodenje
nastavnog procesa. Kada se govori o organizaciji, sadrzaju i izvodenju nastavnog procesa,
danas se najceS¢e usporeduju pozitivisticko-racionalistiCka paradigma o prirodi ucenja koja
prenaglasava misljenje kao sredstvo znanja zapostavljajuci pri tom iskustvo i dozivljaj (Gojkov,
2007) te konstruktivisticka spoznajna paradigma.

Naime, uvjerenja o prirodi i procesu ucenja utjecu na prirodu nastavnicke aktivnosti u
ucionici (Gencer 1 Cakiroglu, 2007; Buehl i Fives, 2009; Isikoglu i sur., 2009) i zato se mogu
sagledati kao osobna razumijevanja razlic¢itih aspekata svakodnevne Skolske prakse. Nastava i
ucenje ne mogu se svesti samo na usvajanje ¢injenica, ve¢ uspostavu odnosa izmedu znanja i
primjene, Sto rezultira razvojem konstrukcija koje ¢e uceniku pomodéi razviti nova znanja
(Bruner, 1960). Temeljem razumijevanja nac¢ina kako se konstruira znanje i pogled na ucenje i
poucavanje proizlazi nastavni pristup i1 uloga nastavnika u nastavnom procesu (Nespor, 1987).

Pozitivisticka znanstvena paradigma zasniva se na uvjerenju kako se spoznaja postize
objektivnim promatranjem svijeta jer realnost egzistira izvan samog covjeka (Comte, 1989).
Osnovna je zadac¢a znanosti otkrivanje zakonitosti prirodnih ili drustvenih fenomena, odnosno
objektivna spoznaja stvarnosti na temelju empirijskih podataka (Guba, 1990). Uporiste
pronalazi u poimanju svijeta kao objektivne stvarnosti podredene nepromjenjivim prirodnim
zakonima (Comte, 1989). Prema navedenom, znanje se razumije kao staticno 1 nepromjenjivo,
odnosno kao ono koje postoji bez obzira na nasu percepciju. Budu¢i da je istina univerzalna,
sudionici procesa u¢enja mogu spojiti dijelove znanstveno prilagodene stvarnosti u cjelinu i po
potrebi ih upotrebljavati §to se najbolje o€ituje organizacijom nastavnog procesa temeljenog na
nastavnim predmetima, odnosno predmetnim kurikulumima. Rezultat je ucenja mehanicko
pamcenje 1 reprodukcija sadrzaja. Iz pozitivistiCke znanstvene paradigme proizlazi
objektivisticko-tehnologijski pogled na ucenje i poucavanje na kojem se temelji tzv.
tradicionalna nastava ili transmisijski model nastave. Ovim modelom obrazovanje je
ogranieno na primanje i pohranjivanje informacija, pri cemu nema mjesta kreativnosti te se
nastava poima kao objektivistiC¢ko-tehnologijski proces baziran na osnovnom komunikacijskom
modelu (Ryan, 1992) koji je donekle unaprjeden razvojem naprednijih komunikacijskih modela
(Kovacevi¢ 1 MuSanovi¢, 2013). Unutar ovog komunikacijskog modela definira se uloga

nastavnika kao prenositelja znanja 1 uloga ucenika kao pasivnog primatelja i pohranitelja



¢injeni¢nog znanja (Kovacevi¢ i MusSanovi¢, 2013). Ucenici pasivno primaju i memoriraju
sadrzaje ucenja, a usvojenost se vrednuje provjerama znanja. Znacajnu ulogu u ovom procesu
ucenja ima vanjsko potkrjepljenje ili nagradivanje. U tom smislu sustav $kolskog ocjenjivanja
moze se poimati kao potkrjepa u bihevioristickom pristupu. Vrednovanje usvojenog sadrzaja
najcesce se izvodi kao zasebna aktivnost odvojena od poucavanja, a provodi se usmenim ili
pisanim provjerama. U situacijama kada su predispozicije za ucenje slabe, kada je nedovoljan
fundus predznanja i sl., ovakav pristup ucenju moze biti izrazito ucinkovit (Juki¢, 2013).
Nastavnik je gotovo marginaliziran u odabiru i oblikovanju odgojno-obrazovnih ciljeva i
nastavnih sadrzaja koji su unaprijed odredeni te je suzen prostor za nastavni¢ku kreativnost i
slobodu. ,,Ucitelj se ne shvacéa kao aktivni konstruktor personalnih znacenja o ucenju i
poucavanju, ve¢ kao pasivni potrosac tehnolosko-ekspertnih znanja. On ne konstruira razredne
situacije, ne pridaje im osobna znacenja 1 smisao, ve¢ ih samo prepoznaje, klasificira te, u
skladu s time, aplicira ekspertna znanja“ (MuSanovi¢, 2001: 222-232). Nastavnik se
prvenstveno poima kao prenositelj znanja, a ne kao odgojitelj, sto je Freire (1993) definirao kao
tzv. bankarski model poucavanja u kojem je nastavnik subjekt koji govori, misli i zna, dok je
ucenik pasivni objekt. Prema Freireu, znanje je dar sveznalica (ili nastavnika), a ucenici su
pasivni primatelji. Polje u kojem nastavnik moze dati svoj osobni pecat nastavi suzeno je
uglavnom na neposrednu didakti¢ko-metodicku pripremu. Naglasak je na dosljednom
slijedenju propisanog predmetnog kurikuluma te nastavnik primjenjuje dominantno predavacki
stil poucavanja. Posljedica objektivisticko-tehnologijskog pogleda na ucenje 1 poucavanje
ogleda se u diskontinuitetu Skolskog i izvanSkolskog iskustva u¢enika. Vjestine i znanja ste¢ena
u Skoli 1 u zZivotnim situacijama postaju sve viSe razdvojene cjeline. Ucenici otezano
uspostavljaju smislenu vezu izmedu onog §to uée u $koli i u svakodnevnom Zivotu. Cak i oni
ucenici koji uspjesno ostvaruju zadane ishode u¢enja imaju poteskoca u primjeni onog $to su
naucili u Skoli u realnim Zzivotnim situacijama (Yager, 1991). Nastava utemeljena na
pozitivistickoj znanstvenoj paradigmi 1 s njom povezani objektivistiCko-tehnologijski pogled
na ucenje 1 poucavanje u primjeni su jos od 17. stoljeca. lako izloZen stalnim kritikama, zbog
svoje racionalnosti i ekonomic¢nosti koja se o€ituje u moguénosti da se uz minimalna ulaganja
vremena i novca obrazuje veliki broj u€enika (razredi s ve¢im brojem uc¢enika), uspio se odrzati
sve do danas.

Odmakom od objektivizma i konvencionalnog pristupa ucenju i poucavanju ucenje se
pocinje sagledavati kao proces konstrukcije znanja (Vrki¢ Dimi¢, 2011; Barab i1 Duffy, 2000).

Utemeljiteljem konstruktivisti¢kog pristupa smatra se Giambattista Vico (1668. —1744.),
a njegova izreka kako mozemo spoznati samo ono §to smo prouzrocili percipira se kao rani

primjer konstruktivisticke epistemologije. Nasuprot pozitivizmu, konstruktivisticka znanstvena



paradigma polazi od uvjerenja kako se stvarnost socijalno konstruira (Guba i Lincoln, 1989;
Schwandt, 1998) i da ne postoji kauzalna determiniranost drustvenih fenomena, ve¢ se oni
razumijevaju u okviru konteksta. Budu¢i da stvarnost predstavlja skup mentalnih konstrukcija,
inzistiranje na objektivnosti gubi smisao te se paznja usmjerava na interakciju pojedinca i
okoline. KonstruktivistiCka paradigma temelji se na postavci o nepostojanju objektivne
referentne tocke za konstrukciju objektivne i jedinstvene realnosti. Svaki covjek za sebe je
stvaratelj znaCenja tumacenjem vlastitih aktivnosti u relaciji i interakciji sa sociofiziC¢kim
okruzenjem (Berger i Luckmann, 1992), iz ¢ega proizlaze razliCite perspektive o procesima
stjecanja znanja, a ne jedinstvena teorija ucenja i poucavanja. Brojni filozofi i teoretiCari
znanosti, kao $to su, primjerice, Giambattista Vico (1668. — 1744.), Gottfried Wilhelm Leibniz
(1646. — 1716.), Immanuel Kant (1724. — 1804.), Paul Lorenzen (1915. — 1994.), Wilhelm
Kamlah (1905. - 1976.), Hugo Dingler (1881. — 1954.), smatraju kako znanje nastaje internom,
subjektivnom konstrukcijom ideja te se stoga svaka teorija promatra kao jedan od mogucih
prikaza zbilje.

Konstruktivizam se zasniva na razumijevanju da je znanje neobjektivno, privremeno,
razvojno, individualno konstruirano i drustveno-kulturno uvjetovano. Pojedinac sam konstruira
vlastitu stvarnost sukladno svojim interesima, potrebama, kulturoloskim obrascima i
tradicijskim vrijednostima (Gergen i Gergen, 2006). Znanje se konstruira kroz aktivnosti i
iskustva, a spoznaja nije preslika realnosti (Duffy i Jonassen, 1992). Konstrukcija znanja
dogada se u biolosko-neuroloskoj, socijalnoj te kulturoloski i jezi€no zasnovanoj interakciji.
Tako se uceniku omogucuje stjecanje znanja u realnom okruzenju, ali i procjenjivanje i
vrednovanje istih, ¢ime se pospjeSuje sam proces ucenja (Vrki¢ Dimi¢, 2011).

Osnovne postavke konstruktivisticke teorije ucenja podrazumijevaju kako je ucenje
aktivan proces u kojem se vlastitom aktivnoS¢u konstruira znanje. Drugim rijecima, svrha
spoznaje nije otkrivanje objektivne stvarnosti, ve¢ spoznaja vlastitim iskustvom (Von
Glasersfield 1992). Novo znanje svaki ucenik individualno organizira na sebi svojstven nacin,
u skladu s iskustvima 1 znanjima iz okoline u kojoj Zivi (Bandura, 1986; Stewart, 1994; Airasian
1 Walsh, 1997). Proces 1 sadrzaj u¢enja moraju biti relevantni za osobni razvoj i korisni za
djelovanje pojedinca u stvarnom okruzenju. S obzirom na to da se radi o skupu razli¢itih ideja
0 procesu stjecanja znanja, konstruktivisti¢ka paradigma o ucenju i pouc¢avanju podrazumijeva
razliciti spektar perspektiva o nafinima stjecanja znanja i tijeku procesa ucenja (Babi¢, 2007).

Kognitivni konstruktivizam polazi od shvacanja da se konstrukcija znanja dogada na
individualnoj razini, ¢ak i ako se ucenje dogada u druStvenom okruZenju. Polazi se od
pretpostavke da se znanje konstruira u osobnom misaonom procesu (King i Kitchener, 1994)

na temelju trenutnog iskustva i znanja (Bruner, 1986). U interakciji s okolinom ostvaruje se



bolje razumijevanje vanjskog svijeta, a kroz taj dinamicni proces mijenjaju se i dopunjuju
trenutna znanja i iskustva (Perry, 1970).

Za razliku od kognitivno konstruktivistickog pogleda na ucenje, radikalni
konstruktivizam naglasava nepostojanje objektivne stvarnosti koja je neovisna o mislima
pojedinca (Von Glasersfeld, 1984; Staver, 2012), a samim time 1 nepostojanje jedinstvenog
znacenja stvarnosti. Znanje je isklju¢ivo osobno iskustvo i ne postoji zajedni¢ka stvarnost
(Suchman, 1987). S obzirom na navedeno, dvije osobe ne mogu imati isto iskustvo i zato nikada
nece imati potpuno isto razumijevanje stvarnosti (Jonassen, 1991). Znanje nije trajno, vec se
konstruira individualno, kroz iskustva u odredenom kontekstu. U tom smislu, uloga je
nastavnika prepoznati i podrzati uenje kao individualni proces ¢iji ishodi ne¢e nuzno rezultirati
jednakim razumijevanjem kod svih ucenika. Pritom se naglaSava odgovornost uc¢enika za
vlastito u€enje. Znanje 1 spoznaja osobni su konstrukti pojedinca i u okviru radikalnog
konstruktivizma razmatraju se neovisno o socijalno-kulturnom kontekstu.

Socijalni konstruktivizam polazi od shvacanja da je konstruiranje znanja dijalekticki
proces u kojem se razmjenjuju ideje i iskustva kroz socijalnu interakciju. Tako se znanje o
stvarnosti konstruira kroz socijalnu interakciju koristeé¢i se jezikom (Kuhn, 1962; Vigotski,
1978). Ucenje je samoregulacijski proces ovisan o individualnim i vanjskim faktorima kao $to
su okolina, ukljuc¢enost drugih ljudi, socijalne interakcije i jezik (Vigotski, 1978; Bandura,
1986; Anderson, 1996). Radi se o procesu akomodacije i asimilacije, odnosno stvaranju novih
mentalnih shema ili uklju¢ivanja novih znanja u postojece mentalne sheme (Piaget 1 Inhelder,
1969; Von Glasersfeld i Steffe, 1991; Airasian i Walsh, 1997), §to omogucuje da se konstrukcija
znanja 1 spoznaja dogada u interakciji s mikro 1 makrodrusStvenim okruZenjem (Wertsch, 1991,
1994; Cole 1 Engestrom, 1993; Cole 1 Wertsch, 1996). Na temelju navedenog proizlazi
shvacanje kako se individualna dimenzija u¢enja promatra unutar socijalnog okruZenja (Babic,
2007). Kontekst u kojem se dogada ucenje neodvojiv je od misaonog konstrukta onoga koji u¢i,
odnosno od spoznaje utemeljene u kontekstu. Naglasak je na konstrukciji znanja utemeljenoj
na interakciji postojeceg 1 novog znanja kroz osobna iskustva (Von Glaserfeld, 1992). Kako su
socijalne interakcije jedinstvene, kroz njihovo tumacenje konstruira se znanje, Sto implicira
postojanje vise stvarnosti (Dell, 1985). Polaze¢i od navedenog shvacanja, uceniku je potrebno
omoguciti uvid u §to veci broj razli¢itih perspektiva istog sadrzaja ucenja kako bi mu se
osiguralo razumijevanje viSestrukog tumacenja stvarnosti (Cunningham, 1992) te se naglaSava
utjecaj sociokulturnog konteksta na uc¢enje (Vigotski, 1962). U tom smislu, uloga je nastavnika
prepoznati i podrzati ucenje kao individualni proces ¢iji ishodi ne¢e nuzno rezultirati jednakim
razumijevanjem kod svih ucenika. Pritom se naglasava odgovornost u¢enika za vlastito ucenje.

Socijalni konstruktivizam dobiva na znacaju kao teorija ucenja upravo razvojem svijesti kako



je obrazovanje pod utjecajem kulturoloskih i druStvenih perspektiva i vrijednosti te predstavlja
okvir unutar kojeg se razvija kontekstualno ucenje i poucavanja (Babi¢, 2007). lako socijalni
konstruktivizam podrzava ideju o postojanju vise stvarnosti, ipak zastupa stajaliste o postojanju
zajednickih znaCenja i razumijevanja koja se razvijaju kroz dijalog.

Razvoju konstruktivisticke misli u pedagogiji pridonio je reformski pokret progresivne
pedagogije Johna Deweya utemeljen na konstruktivistickoj postavci prema kojoj je povezanost
znanja 1 realnosti posljedica individualnih i socijalnih iskustava. Naime, Dewey u svojim
promisljanjima o odgoju 1 obrazovanju polazi od triju osnovnih nacela iskustvenog ucenja.
Prema prvome nacelu, svaka osoba konstruira vlastitu zbilju i ne postoji jedinstvena istina o
stvarnosti (Von Glaserfeld, 1984). Drugo nacelo polazi od shvaéanja kako se uc¢enje dogada
tijekom aktivnog istrazivanja i usvajanja znanja kada osoba spozna nedosljednost izmedu
novog znanja i vlastitog iskustva (Mclnerney i Mclnerney, 1994; Slavin, 1994). Trece nacelo
odnosi se na socijalno rekonstruktivisticku svrhu obrazovanja, a temelji se na spoznaji kako se
ucenje odvija unutar drustvenog konteksta i interakcijom medu ucenicima, a koja je nuzan
aspekt procesa ucenja (Vigotski, 1978; Vrki¢ Dimi¢, 2011). Polaze¢i od navedenog, u
nastavnom procesu naglasak se stavlja na suradni¢ko ucenje, socijalnu interakciju, aktivno
sudjelovanje ucenika u rjeSavanju problema u razli¢itim kontekstima kroz aktivnosti koje su
smislene za ucenika, Sto predstavlja direktni odraz sociokulturne teorije ucenja (Vigotski,
1978). Ovakav pristup ucenju i poucavanju kojim se potice istrazivanje, otkrivanje, kreativnost
1 kriti¢ko razmis$ljanje pomice fokus od poucavanja na ucenje, Sto podrazumijeva razliCite
nastavne kontekste u kojima se u€enje odvija. Kako se novo znanje konstruira na postoje¢em
znanju 1 iskustvu, potrebno je poznavanje opsega i granica istog kako bi bilo moguce ,,izvrSiti*
dekonstrukciju, odnosno rekonstrukciju novih znanja (Doolittle 1 Camp, 1999). Navedeno
podrazumijeva kako nastavnik poznaje trenutno ucenikovo razumijevanje te mu osigurava
dijalo8ki okvir unutar kojeg ¢e ucenik otkrivati nedosljednosti. Ucenici izgraduju vlastito
razumijevanje aktivnim sudjelovanjem, a klju¢nu ulogu ima povezivanje novog iskustva s
postojec¢im. Postojece znanje 1 iskustvo ¢ine neposredni kontekst za konstrukciju novog znanja.
Znacajna komponenta je motivacija, posebno unutarnja jer uvelike utjece na kapacitete 1
moguénosti ucenja (Bandura, 1986). Nastavni proces odvija se interaktivno, u stimulativnoj
radnoj sredini u kojoj se aktivnosti oslanjaju na razlicite izvore znanja. Postavljanje pitanja dio
je nastavnog procesa, a provjera znanja ugradena je u sam proces ucenja. Uspjesna realizacija
konstruktivisticke nastave zahtijeva ucenje kroz kriticko razmisljanje, istrazivanje i rjeSavanje
problemskih situacija. Zahtijeva se veca aktivnost ucenika kroz koju ih se priprema za
autenti¢ne Zivotne situacije. Polaze¢i od navedenog, naglaSava se vaznost oblikovanja fizickog,

psihic¢kog, kulturnog i socijalnog okruzenja za ucenje.



Kovacevi¢ 1 MuSanovi¢ (2013) navode sljede¢a osnovna nacela za oblikovanje

konstruktivistickog okruzenja za ucenje:

. autenticni zadatci — zadatci trebaju ucenicima biti smisleni kako bi mogli uvidjeti
vaznost znanja koja usvajaju 1 vjeStine koju stjecu za svakodnevni Zivot
(kontekstualno rjeSavanje relevantnih problema);

. socijalna interakcija — socijalno posredovanje znacenja omogucuje ucenicima
provjeravanje, prosirenje ideja i postavljanje pitanja;

. posredovanje u procesu ucenja — ucenici sami biraju probleme na kojima rade a
nastavnik je u ulozi savjetnika ;

. proces konstruiranja znanja — iskustvo 1 stjecanje vjestina u procesu konstruiranja
znanja vazniji su od ishoda (najvaznije je uciti kako uciti, kako stvarati i
preoblikovati nova znacenja);

. metakognicija kao ishod obrazovanja — sposobnost sagledavanja procesa
obrazovanja i stjecanja znanja koje ucenici imaju o sebi, o strategijama i uvjetima

pod kojima su metode ucenja koje upotrebljavaju najucinkovitije.

U konstruktivistickom okruZenju za ucenje podijeljena je odgovornost donoSenja odluka
izmedu nastavnika i u€enika, aktivnosti su interaktivne, dominira odnos uzajamnog postovanja.
Ucenje je dinamiCan proces u kojem se potice inicijativa ucenika, omogucuje medusobna
interakcija sa svrhom stvaranja refleksije, analize, mijenjanja i razvijanja novih ideja, rasprave
1 rjeSavanja problema (Brooks i Brooks, 1999). Kako se znanja konstruiraju u trenutnom
razumijevanju situacije 1 u skladu s fizickom 1 drustvenom interakcijom, nesumnjivo je da se
kontekstualno ucenje i1 poucavanje temelji na postavkama konstruktivizma kao procesa
konstruiranja znanja kroz konkretne situacije i proZivljeno iskustvo (Vrki¢ Dimi¢, 2011).

Sagledavajuci sve navedene interpretacije uc¢enja na konstruktivistickom spektru, mogu
se 1zdvojiti sljedeca temeljna nacela konstruktivistickog uc¢enja (Mahoney, 1999):

. znanje se konstruira na postoje¢im znanjima i iskustvima i zbog toga je jedinstveno;

. ucenje je uvijek socijalna aktivnost (ukljucuje interakciju, razgovor i primjenu

znanja kao dio ucenja);

. ucenje je uvijek aktivan proces te je stoga naglasak na upotrebi osjetilnih

informacija kako bi se konstruirala znacenja;

. ucenje nije pasivno prihvacanje znanja, nego ukljucuje 1 ucenicku aktivnost;

. ucenje je uvijek kontekstualno jer se ¢injenice ne uce zasebno ve¢ se povezuju s

prethodnim znanjima ili uvjerenjima (aktivni i druStveni proces neodvojiv od

Zivota);



. ucenje je mentalna aktivnost (fizicko iskustvo i prakti¢na aktivnost nisu dovoljni za
ucenje, ve¢ su nuzne aktivnosti koje ukljucuju ,,rad uma i rad ruke*);

. znanje je uvijek osobno i jedinstveno;

. motivacija je klju¢na za ucenje (ako zna zasto nesSto uci, ucenik ¢e biti aktivno
ukljucen u proces konstruiranja znanja);

. proces ucenja iziskuje vrijeme.

Ukupni konstruktivisticki spektar predstavlja teorijski okvir za kontekstualno ucenje i

poucavanje te njegovu primjenu u nastavi.



2.1.ZNANSTVENO-TEORIJSKA UTEMELJENOST KONTEKSTUALNOG UCENJA
1 POUCAVANJA

Znanstveno teorijsku utemeljenost kontekstualnog ucenja i poucavanja mozemo
sagledavati u razli¢itim kognitivistickim teorijama poput kognitivistickog modela procesiranja
informacija Gagnéa (1985) koji ucenje objasnjava kao izravni rezultat ljudskog ponaSanja pod
utjecajem individualnih promisljanja uCenika i1 okoline ¢ime se ostvaruje konceptualna
promjena a ne samo povecanje broja informacija $to se svakako odnosi i na kontekstualno
ucenje i poucavanje (Purkovi¢, 2016). Kako se kontekstualno ucenje i poucavanje odvija u
sociokulturnom kontekstu, njegovu podlogu mozemo sagledati i u teoriji socijalnog ucenja
(Bandura, 1986) koja naglasava vaznost promatranja, modeliranja i oponaSanja stavova,
emocionalnih reakcija i ponasanja drugih. Za kontekstualno ucenje i poucavanje znacajna je
Gardnerova (1993) teorija visestrukih inteligencija kao i Andersonova (1996) ACT teorija
(Adaptive Control of Thought — Adaptivna kontrola misli) o spoznaji 1 pamcéenju koja pruza
uvid u to kako ljudi primaju, pohranjuju, integriraju, prihvacaju i primjenjuju informacije jer
pojedinci u razli¢itim kontekstima i na razliite nacine uce i spoznaju stvarnost. Izuzev
nareCenog, utemeljenost kontekstualnog ucenja i poucavanja moze se sagledavati u teorijama
znacajnih psihologa Jean Piageta 1 Lava Vigotskog koji su proufavanjem nacina na koji
pojedinac uci te mehanizama kojima se konstruiraju znacenja i znanja naglasavali sociokulturni
model psihickog razvoja, koji stavlja naglasak na socijalnu i kulturalnu osnovu individualnog
razvoja. Kroz interakciju s okolinom obraduju se nove informacije i1 integriraju se u koherentan
model, uklapanjem u ve¢ postojecu shemu (asimilacija) ili prilagodavanjem (akomodacija)
postoje¢oj shemi znanja i iskustva, Sto Piaget (1970) u svojoj teoriji definira fazama
kognitivnoga razvoja. Piaget je smatrao kako se razvojni stadiji odvijaju istim redoslijedom,
jednako za svako dijete bez obzira na socijalne 1 kulturne razlike. Medutim, naglaSava kako
tempo razvoja moze varirati kao 1 brzina trajanja pojedine razvojne faze, §to zasigurno ovisi o
individualnim, socijalnim i kulturnim razlikama, pri ¢emu aktivnost igra klju¢nu ulogu u
ucenju. Prema Piagetu, razvoj je spontani proces koji se odvija po urodenim zakonitostima, dok
je ucenje proces koji je izazvan vanjskim utjecajima (roditelji, nastavnici) sa svrhom ispunjenja
nekog didaktickog cilja. Prema tome, u¢enje 1 razvoj su u suodnosu, pri ¢emu mogucénost u¢enja
ovisi o stupnju razvoja djeteta. Shvacanje o odnosu individualnog i socijalnog u€enja mijenja
se aktualiziranjem sociokulturne teorije razvoja Vigotskog i1 Piagetove teorije kognitivnog
razvoja. Ucenje se pocinje sagledavati kao kulturno situiran i socijalno konstruiran proces.
Polazi se od teze kako se znanje konstruira kroz drustveni proces (Jonassen, 1991). Pored
kljuénih karakteristika Piagetove teorije kognitivnog razvoja, Vigotski istie 1 interakciju sa

sociokulturnim kontekstom kao klju¢nim ¢imbenikom razvoja djeteta. Klju¢ni znacaj pridaje



konkretnoj 1 uspjesnoj interakciji s odraslima te kulturnom kontekstu kojem dijete pripada
(Vigotski, 1978; Daniels, 1996; Cameron, 2001). Sociokulturni pristup polazi od ideje kako su
mentalne funkcije sociokulturoloski konstruirane, a sociokulturni je kontekst razlicit za razlicita
drustva. Pridavanjem konstruktivne vrijednosti sociokulturnim faktorima naglaSava se
razumijevanje spoznaje kao situirane (Vigotski, 1978), odnosno neodvojivost spoznaje od
konteksta u kojem se uci (Lave i Wenger, 1991). Teorija situirane spoznaje ili situacijskog
ucenja nastala je kao reakcija 1 neslaganje s dualistickim pogledom na obrazovanje u javnim
Skolama (Brown i sur., 1989). PolaziSte je ove teorije u shvacanju kako se ucenje dogada u
konkretnim problemskim situacijama iz stvarnog zivota (Dewey, 1970; Vigotski, 1978; Piaget,
1970; Brown i sur. 1989). Iz navedenog proizlazi kako se znanje konstruira na trenutnom
razumijevanju situacije, socijalnim interakcijama, oslanjaju¢i se na iskustvo. Stavlja se
naglasak na razvoj pojedinca interakcijom sa Sirom zajednicom, pri ¢emu se novostecena znanja
dijele s drugim pojedincima. Pored individualnog aspekta ucenja, znacajan je socijalni proces
u smislu interakcije pojedinca s okolinom (Piaget, 1965; Mahoney, 1995; Airasian i Walsh,
1997). Pri kontekstualnom ucenju i poucavanju naglasak se stavlja na suradnicko ucenje,
socijalnu interakciju, aktivno sudjelovanje ucenika u rjeSavanju problema u razliitim
kontekstima kroz aktivnosti koje su smislene za ucenika, Sto predstavlja direktni odraz
sociokulturne teorije razvoja (Vigotski, 1978). Ako se ucenje sagledava kao konstrukeijski
proces koji se odvija unutar socijalnog okruzenja (Vigotski, 1978), vitalni dio tog procesa
postaje aktivni angazman ucenika (Lumsden, 1994), Sto zahtijeva neprestano poticanje na
istrazivanje 1 aktivnosti koje se kreiraju za u¢enika i koje ucenik kreira. Izmedu ostalog, zacetke
kontekstualnog uc¢enja 1 poucavanja pronalazimo u promisljanjima J. Deweya i M. Montessori
0 odgoju 1 obrazovanju koji isti¢u kako dijete uci vlastitom aktivno$¢u u poticajnoj i uredenoj
okolini. Naglasak se stavlja na prirodno ucenje, samorazvijanje vlastitth sposobnosti 1
intrinzi¢énu motivaciju, a upravo je pedagoska koncepcija M. Montessori naglasak stavljala na
ucenje relevantnih sadrzaja u razli¢itim kontekstima (Basi¢, 2011).

Postoje¢e znanje 1 iskustvo Cine neposredni kontekst za usvajanje novog znanja.
Socijalnom interakcijom (objaS$njavanjem, ispitivanjem, podrskom 1 sl.), koja se dogada unutar
zajednice koja uci (Campione i sur., 1989; Brown, 1998; Vrki¢ Dimi¢, 2011), omogucuje se
razumijevanje 1 usvajanje novih znanja i razvoj suradni¢ke kulture. Usvojeno i konstruirano
znanje sluzi stvaranju interpretacija (Yager, 1991; Stewart, 1994; Ertl i Kraan, 1997), a ucenje
je socijalno uvjetovano u smislu uloge drugih osoba u procesu ucenja. Drugim rije¢ima, uci se
uz pomo¢ interakcije s drugima (Piaget i Inhelder, 1969; Vigotski, 1978; Harris 1 Graham,
1994). Ucenici svojom aktivno$¢u, u interakciji s drugim ucenicima i razmjenom osobnih

iskustava, konstruiraju znanja. Jezik je alat kojim se stvara smisleni kontekst, a misljenje se



razvija komunikacijom s okolinom (Piaget, 1965; Hein, 1991; Hirtle 1 Pierre, 1996; Sexton i
Griffin, 1997). Podlogu za kontekstualno ucenje i poucavanje moze se sagledavati i u Kolbovoj
(1984) teoriji iskustvenog ucenja. Prema navedenoj teoriji iskustvo je sredi$nji pojam jer je ono
kljucno za razvoj 1 izgradnju znanja. Kolb polazi od teze kako se znanje stvara transformiranjem
iskustva te da se ucenje odvija kroz aktivno sudjelovanje 1 otkrivanje. S novim iskustvima
ucenik integrira nova zapazanja s trenutnim razumijevanjem. Ova teorija podrazumijeva
Cetverostupanjski ciklus ucenja. Prolaze¢i kroz sve cikluse, ucenici su u stanju izvrsiti
transformaciju iskustva u znanje. Prva faza u€enja zapocinje konkretnim iskustvom ucenika od
kojeg se ocekuje aktivno ukljucivanje u nastavni proces i preuzimanje odgovornosti za vlastito
ucenje pri konstruiranju novih spoznaja. Druga faza ciklusa ucenja odnosi se na komunikaciju
u kojoj ucenik s drugima razmjenjuje misljenja o svom razumijevanju i samom iskustvu. Trec¢a
faza ciklusa naziva se apstraktna konceptualizacija i u njoj ucenik oblikuje zakljucke o
dogadaju, klasificira pojmove, objas$njava iskustvo i usporeduje ga sa svojim trenutnim
razumijevanjem koncepta. U posljednjoj fazi ciklusa, tzv. aktivnom eksperimentiranju, ucenik
prakticno primjenjuje vlastite zakljucke, ¢ime se osigurava dugoro¢no pamcenje. Kako bi
ucenje 1 konstrukcija novih znanja bili uspjesni, cijeli ciklus mora biti dovrSen bez obzira u
kojoj se fazi ciklusa uc¢enik ukljucuje.

Ucenje kroz aktivnost vazan je segment kontekstualnog ucenja i poucavanja (Gilbert,
2006; Parchmann i sur., 2006), a istrazivanja potvrduju kako ucenici spoznaju vise iz vlastitih
iskustava 1 razumijevanja znacenja, nego iz drugih izvora znanja (Bennett, 2003). Jo§ je
Komensky isticao kako ,,...sluh valja stalno povezivati s vidom, govor s rukom, ne samo tako
Sto ¢emo im pricati ono §to trebaju znati da bi im uslo kroz usi, ve¢ Sto ¢emo 1 slikati da bi im
se stvari mogle kroz o€i utisnuti u pamet* (Komensky, 1954: 127 u Matijevi¢ 2006). Procesi
ucenja ostvaruju se primanjem informacija putem razlicitih osjetila, stoga se nastavni proces
treba realizirati uporabom razli¢itih multisenzornih pristupa ucenju kroz iskustvo ucenika,
suradni¢ko ucenje, individualnu interakciju 1 razli¢ite simulacije 1 modeliranje (Gazibara,
2018).

Znacaj konteksta 1 iskustvenog u€enja ogleda se u Cone of Experience Theory ili Teoriji
o stoscu iskustva (Dale, 1969). Teorija Edgara Dalea prvenstveno se temelji na idejama Johna
Deweya koji naglaSava znacaj u€enja za Zivot i ucenja kroz iskustvo. Teorijom stoSca iskustva
Dale (1969) integrira tri na¢ina ucenja: uc¢enje kroz rad, uenje kroz promatranje i u¢enje kroz
apstrakcije. Stozac predstavlja kontinuum od konkretnog ka apstraktnom ucenju, pri ¢emu se
ucenje sagledava kao proces integriranja potreba, iskustava i primjena znanja i vjestina. Uloga
je nastavnika pomo¢i u¢enicima prepoznati potrebu za u¢enjem, osigurati im iskustveno ucenje

u svrhu povezivanja novih znanja 1 iskustava s ve¢ postoje¢ima te prilike za primjenu istih u



stvarnom zivotu. Dale navodi redoslijed didaktickih medija 1 nastavnih strategija s obzirom na
njihovu ucinkovitost u procesu ucenja, pri ¢emu su najmanje u€inkovite nastavne strategije

smjesStene su na vrhu stosca, a najdjelotvornije na dnu (Matijevi¢ 2006).

Vjerojatnost da ¢emo pamtiti
nakon dva tjedna

PRIMANJE

10% od onog sto ¢itamo CITANJE VERBALNIH
20% od onog $to cujemo SLUSANJE PREDAVANJA PORUKA z
30% od onog sto vidimo GLEDANJE SLIKA E
=
GLEDANJE FILMA ©
50% od onog $to PROMATRANIJE IZLOZBE
¢ujemo i vidimo PRIMANJE
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=
DRAMATIZACIJA - SOCIJALNE IGRE d
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AKTIVNOSTI - RAD U STVARNOSTI RAD

Slika 1. Stozac iskustva Edgara Dalea (preuzeto iz Matijevié¢, 2006: 24)

Iz prikaza je vidljivo kako bazu Cini ucenje zasnovano na iskustvu u razliitim
kontekstima ucenja. Nastava se realizira visoko kontekstualiziranim pristupima poput radnih,
istrazivackih, projektnih 1 suradnickih aktivnosti kojima se potiCe aktivnost ucenika te
povezivanje 1 primjena znanja, vjestina, sposobnosti i iskustava u novim situacijama i razli¢itim
kontekstima. Ucenik je aktivni akter koji otkriva i primjenjuje znanje, vjestine i sposobnosti na
vlastitom iskustvu u izvornoj stvarnosti. Srednji dio stoSca ¢ine aktivnosti i pristupi u€enju koji
se mogu odvijati u kontekstualnom okruZenju uz nizu razinu aktivnosti ucenika, pri ¢emu
ucenik uci uglavnom kroz promatranje. Nastava se realizira vizualnim porukama kroz razlicite
medije, demonstracije 1 izlozbe te kroz verbalna iskustva (diskusije). Ucenik je relativno aktivni
sudionik nastavnog procesa koji povezivanjem novih informacija s postojeéim znanjima,
vjeStinama 1 iskustvom konstruira nova znanja i obogacuje vlastita iskustva. Vrh stoSca odnosi
se na ucenje kroz apstrakcije koje se ne odvija kontekstualno u smislu izvorne stvarnosti i
konkretnih materijala, a ,,¢ije znacenje ovisi od onoga Sto predstavlja u umu pojedinca koji ga
¢ita ili Cuje* (Dale, 1969: 3).

Sagledavajudi stozac iskustva, uoCava se znac¢aj kontekstualnog i iskustvenog ucenja te
aktivnosti uc¢enika kao onoga koji istrazuje, otkriva 1 primjenjuje znanja, vjestine, sposobnosti

1 iskustva. U Daleovoj klasifikaciji najucinkovitije metode poucavanja ukljuCuju izravna i



svrhovita iskustva ucenja, kao §to su prakti¢no ili terensko iskustvo, a kontekstualno ucenje
polazi od premise da smisleno uc¢enje mora biti povezano sa stvarnim svijetom. Cilj svakog
procesa ucenja su promjene osobe nastale kao rezultat tog ucenja, a definiraju se kao znanja,
vjestine 1 sposobnosti. U tom pogledu vazna je taksonomija obrazovnih ciljeva koju je 1956.
godine predlozio Bloom, a koju su 2001. revidirali Anderson i Krathwohl (2001) tako Sto su
nazive preveli u glagolski oblik. Hijerarhijski ustrojena taksonomija dijeli obrazovne ciljeve na
tri glavna podrucja: kognitivno, afektivno i psihomotorno. Kognitivno podrucje sadrzi Sest
hijerarhijskih ustrojenih nivoa: znanje, razumijevanje, primjenu, analizu, sintezu 1 evaluaciju.
Obrazovni ciljevi u afektivnom podrucju usmjereni su na emocionalni aspekt razvoja ucenika
te se odnose na povecanje sposobnost izrazavanja i prepoznavanja vlastitih i1 tudih osjecéaja,
stavova, uvjerenja i vrijednosti. Emocionalna ponasanja takoder su ustrojena hijerarhijski, od
najjednostavnijih ka slozenijima (primanje, reagiranje, vrjednovanje, organiziranje,
karakteriziranje). Psihomotorno podrucje odnosi se na uporabu osnovnih motorickih vjestina i,
iako Bloom nije razvio potkategorije za ovo podrucje, razvili su ih drugi autori poput Simpsona
(1972), Harrowa (1972) i Dav (1970). Razvoj osnovnih motorickih vjestina implicira prakti¢nu
provedbu 1 mjeri se u kategorijama brzine, preciznosti, udaljenosti, procedura i tehnika
izvodenja te ukljucuje tjelesni pokret, koordinaciju i koriStenje motorickim vjeStinama
(Simpson, 1972). Ova taksonomija povezuje razine znanja, stupnjeve kognitivnog, afektivnog
i psihomotorickog procesa. Na temelju ove taksonomije razvijena je i Finkova taksonomija
sustinskog ucenja (2013) koja poput temeljnih postavki kontekstualnog ucenja i poucavanja
naglaSava znacaj uceniCke aktivnosti, sugerirajuc¢i kako se kvalitetnije ucenje ostvaruje vecom
aktivno$c¢u ucenika. Takoder se primjecuje kako vecina nastavnika smatra predavanje svojom
primarnom nastavnom strategijom, a time 1 stavljanje naglaska na usvajanje ¢injenica na Stetu
razumijevanja 1 kritickog promis$ljanja. Finkova taksonomija kreirana je kao odgovor na
nezadovoljstvo kvalitetom sveuciliSne nastave i uo¢enim nedostatkom nastavnih strategija koje

ucenike nedovoljno angaziraju u vlastitom ucenju.

2.2. ODREDPENJE KONTEKSTUALNOG UCENJA I POUCAVANJA

Premda su znanstvenici uglavnom usuglaseni oko svrsishodnosti kontekstualnog uc¢enja

1 poucavanja, uocava se razlika u odredenju istog.
Verbitski (1987) kontekstualno ucenje i poucavanje sagledava kao teoriju poucavanja,
odnosno profesionalnog osposobljavanja. Odreduje ga kao trening ili osposobljavanje kojim
znanstvene spoznaje, nastavne 1 drusStvene sadrZaje uz pomo¢ razli¢itih obrazovnih metoda

prilagodava sposobnostima uc¢enika kako bi se obucili za odgovaraju¢a zanimanja. Pri tom se



koristi razliCitim obrazovnim aktivnostima poput simulacija, igara i kvaziprofesionalnih
modela ucenja (Purkovi¢, 2016). Premda se u sklopu projekata za unaprijedenje sustava
obrazovanja u nizu zemalja poput Izraela (Hofstein i Kesner, 2006), Irske (Ellis i Gabriel,
2010), Juzne Afrike (Brand 1 sur., 1991), Australije (King, 2007; Hart i Vignouli, 2002;
Whitelegg i Parry, 1999), Trinidada i Tobaga (George i Lubben, 2002), Turske (Ultay, E., 2012;
Kose i Figen, 2011), SAD-u (Schwartz, 2006; Lynch i Padilla, 2000), Njemacke (Liicken i sur.,
2000) kontekstualno uc¢enje i poucavanje jasno ne odreduje ipak ga se moze sagledavati kao
strategiju pomoc¢i ucenicima pri konstrukciji znanja (Brown, 1998, Crawford, 2001) ili kao
koncepciju za pomo¢ nastavnicima pri povezivanju nastavnih sadrzaja sa zivotnim situacijama
(Berns 1 Erickson, 2001). Podrazumijeva potpunu ukljucenost ucenika u proces ucenja
(Komara, 2013), a odvija se suradni¢kim radom u autenticnom kontekstu (Krisnawati i Swarsih,
2004). Takvo ucenje odvija se u aktivnoj, kreativnoj 1 ugodnoj atmosferi koja pruza moguénost
rada na zanimljivim zadatcima kojima ucenici povezuju nova i prijasnja iskustva. Istinsko
ucenje dogada se samo ako ucenik nove informacije i sadrzaje obraduje u svom referentnom
okviru. Um trazi smisao u kontekstu i uspostavi odnosa koji za njega imaju smislene veze te se
od nastavnika ocekuje strukturiranje i kreiranje sadrzaja ucenja na razli¢ite na¢ine kako bi
pristupu koji ukljucuje aktivnosti i zadatke relevantne za svakodnevni zivot u¢enika kao medija
za ucenje a podrazumjeva istrazivacki pristup, povezivanje i primjenu novih znanja u razlicitim
kontekstima ukljucujuéi prethodna iskustva (Yulaelawati, 2004) ¢ime se stvara metodicki okvir
za razvoj kritiCkog misljenja (Brown, 1998) te povezivanje i primjenu nastavnih sadrzaja u
stvarnom Zivotu (Sears, 2002). Primjenom kontekstualnog ucenja i pou€avanja konstruira se
znanje 1 stjece iskustvo pomocu rjeSavanja problema 1 istrazivackih aktivnosti (Parnel, 1999) te
je ulenje izravno povezano s drusStvenim i kulturnim kontekstom ucenikova okruzenja a
vrednuje se temeljem autenticne procjene znanja. Realizira se kroz suradni¢ko ucenje,
projektno ucenje, ucenje rjeSavanjem problema i u¢enjem postavljanjem pitanja (Sears 1 Hersh,
2000; Sears, 2002; Johnson, 2002). S obzirom da se kontekstualno u¢enje i poucavanja odvija
kao proces konstruiranja, a ne prenoSenje znanja, podrazumijeva izgradnju vlastitoga
autenticnog razumijevanja novih iskustava koja se nadopunjuju s postoje¢im znanjima,
vjeStinama 1 sposobnostima te pomaZe nastavnicima i uc¢enicima povezati sadrzaje ucenja sa
stvarnim svijetom (Krisnawati i Swarsih, 2004; Komara, 2013).

Johnson (2002) sagledava kontekstualno ucenje 1 pouCavanje kroz spektar nacela i
komponenti koji se realizira u obrazovnom procesu s ciljem stjecanja uvida u smisao nastavnog
sadrzaja spajajuci ga s kontekstom svakodnevnog zivota. Vazno je naglasiti nuznost pronalaska

smisla onoga Sto se u¢i u cjelini, a ne samo u okviru jednog nastavnog predmeta.



Multidisciplinarni pristup u povezivanju nastavnih sadrzaja kroz razliCite kontekste moze
osigurati primjenjivost znanja i vjestina. Radi se o holistickom pristupu ucenju i poucavanju
koji uceniku omoguéava preuzimanje odgovornosti za vlastito ucenje, povezivanje novih
znanja sa stvarnim Zivotnim situacijama, smisleno ucenje te stjecanje znanja koja moze
primijeniti pri rjeSavanju problema u razliCitim kontekstima (Johnson, 2002). Slijedom
navedenog vidljivo je kako bez obzira na razliku u odredenju kontekstualnog ucenja i
poucavanja, vecina znanstvenika naglasava znacaj prakticnog ucenja kroz istrazivacku,

projektnu i problemsku nastavu.

2.3. NACELA, OBILJEZA I PRAKSE KONTEKSTUALNOG UCENJA I
POUCAVANJA

Kontekstualno ucenje i poucavanje temelji se na opéim nacelima svakog odgojno-
obrazovnog rada, a Johnson (2002) iznosi tri osnovna nacela na kojima se temelje komponente
kontekstualnog ucenja i poucavanja.

Nacelo meduovisnosti podrazumijeva suradnju ucenika, nastavnika i skole s drustvenom
zajednicom u kojoj djeluju temeljenu na povezanosti nastavnih sadrzaja razli¢itih nastavnih
predmeta.

Nacelo diferencijacije odnosi se na poticanje zajedniStva u razli¢itosti 1 uvazavanje
razli¢itosti kao prednosti u kreiranju novih ideja, poticanjr suradnje i realizaciju zajednickih
projekata.

Nacelom samoorganizacije podrazumijeva se razvoj uceniCkih sposobnosti za
samoregulacijom ucenja te otkrivanje vlastitih sposobnosti 1 interesa, pri tom uvazZavajuci
povratne informacije kroz autenti¢nu procjenu postignuca.

Na temelju tih nacela, a polaze¢i od razli¢itih odredenja kontekstualnog ucenja i
poucavanja, Johnson (2002) izdvaja osam karakteristika ili komponenti kontekstualnog ucenja
1 poucavanja: izrada smislenih veza, aktivnosti znacajne za ucenika, samoreguliraju¢e ucenje,
suradnja, kriticko i kreativno razmiSljanje, briga o svakom pojedincu, dostizanje visokih
standarda te autenti¢na procjena postignuca.

1. Izrada smislenih veza odnosi se na povezivanje prethodnog znanja s novim sadrzajima
1 informacijama. U nastavnom procesu dogada se da ucenici prethodna znanja i iskustva ne
mogu povezati s novim situacijama ucenja (Bransford i sur., 1999), stoga je vazno planiranje i
pripremanje kako bi nastavnik osigurao okruzenje za aktiviranje njihova sjecanja ili prethodnog

znanja. UspjeSnim povezivanjem ucenici dobivaju uvid u smisao i aktivnu primjenu novog



sadrzaja ucenja (Caine i1 Caine, 1993). Bez obzira na jasno¢u kojom nastavnik prezentira nove
sadrzaje, uCenik sam konstruira svoje znanje povezuju¢i nove informacije s prethodnim
iskustvima i znanjima (Johnson, 2002). Istrazivanja su potvrdila da u¢enici lakse postizu ishode
ucenja ako se u nastavnom procesu uspostavljaju smislene veze izmedu prethodnog znanja 1
iskustva ucenika s novim sadrzajem ucenja (Bransford i sur., 1999). Njihovim povezivanjem
ucenici stjecu uvid u relevantnost prethodno konstruiranih znanja (Johnson, 2002). Kako bi
dobio uvid u prethodna znanja i uvjerenja ucenika, nastavnik se kao izvorom informacija koristi
vlastitim iskustvom rada u nastavi, istrazivanjem, odnosno uvidom u pedagosku dokumentaciju
o uceniku te propitivanjem ili sondiranjem (Crawford, 2001). Propitivanje ili sondiranje vazan
je postupak jer nastavnici moraju razumjeti $to njihovi ucenici prethodno znaju i na koji naéin
mogu povezati nove sadrzaje ucenja s prethodnim znanjima i uvjerenjima ucenika. Pazljivim
razmatranjem predznanja u¢enika nastavnik moze predvidjeti na koji ¢e nacin u€enici razumjeti
nove informacije jer se moze dogoditi da ucenici konstruiraju sebi potpuno razumljive
interpretacije, a da nisu razumjeli pravu sustinu onoga $to uce (Bransford i sur., 1999). Bez
prethodnih iskustava ili znanja vrlo je teSko povezivati nove sadrzaje, stoga se u dobro
osmisljenoj kontekstualnoj nastavi ucenici uce kroz vlastitu aktivnost, istrazivanjem,
otkrivanjem, rjeSavanjem problema i sl. kako bi stekli prakti¢no iskustvo u samoj ucionici
(Crawford, 2001).

2. Aktivnosti znacajne za ucenika odnose se na one aktivnosti koje omogucuju shvacanje
svrhe ili cilja ucenja te impliciraju analiticko, kriticko i1 kreativno misljenje, komunikaciju i
grupnu interakciju (Johnson, 2002). Potvrdeno je kako ucenike dodatno motiviraju aktivnosti
koje su im smislene (Pintrich 1 Schunk, 1996) jer, kada shvate na koji nacin se njihovo znanje
moze prakticno upotrijebiti u rjeSavanju zanimljivih problema, u€enici mogu shvatiti zasto
nesto uce (Bransford i sur., 1999; Johnson, 2002). Kako bi se u¢enicima omogucila primjena
novih znanja 1 vjestina u razli¢itim kontekstima (nastavnim, izvannastavnim i izvanskolskim),
nastavnik mora omoguciti uenicima generalizaciju odredenog iskustva ili znanja kao klju¢ni
korak u ucenju (Perfetto 1 sur. 1983). Upravo provodenje prakticnih aktivnosti u nastavi
pospjesuje razumijevanje sadrZaja koji se uci (Wenglinsky, 2000), dok osobno sudjelovanje u
planiranju i kreiranju sadrzaja u€enja povecava vjerojatnost razvijanja veceg interesa za sadrZaj,
a time 1 osjeaja smisla za njegovo povezivanje i razumijevanje (National Commission on
Mathematics and Science Teaching for the 21st Century, 2000).

3. Samoregulirajuce ucenje odnosi se na proaktivni pristup kojim ucenici postaju aktivni
sudionici vlastitog procesa ucenja kako bi ostvarili ciljeve ucenja (Zimmerman, 1986, 2002).
Radi se o procesu u kojem se ucenici metakognitivno, motivacijskii ponasajno aktivno

ukljucuju. Svakom uceniku potrebno je omoguciti priliku za osobni nac¢in dolaska do spoznaje



kako bi kroz razlicite kontekste na individualan nacin povezivali nastavne sadrzaje s realnim
zivotom. Za razliku od tzv. tradicionalne nastave u kojoj nastavnik ima potpunu kontrolu nad
svim aspektima nastavnog procesa, u kontekstualnoj nastavi ucenici se poti€u na suradnju,
samostalnost u izboru nacina rjeSavanja zadataka i prikupljanja informacija za vlastite projektne
aktivnosti te sudjeluju u kreiranju kriterija za vrednovanje vlastitog rada (Johnson, 2002;
Pintrich, 2004).

4. Suradnja podrazumijeva aktivni proces ucenja u malim skupinama kojim se razvijaju
socijalne vjestine 1 individualna odgovornost (Taylor, 1989; Johnson i sur., 1991; Cohen, 1994;
Temple 1 sur., 1998; Jensen, 2003). Naglasak je na pozitivnoj interakciji ucenika i nastavnika
(Johnson, 2002). Raspravama se omogucuje djelotvorno konstruiranje znanja, vjestina i
izgradnja socijalnih odnosa (Romi¢, 2002). Ucenici preuzimaju odgovornost za vlastito u¢enje,
a kroz rasprave razmjenjuju ideje i razvijaju kriticko misljenje (Klarin, 1998). Clanovi grupe
odgovorni su za uspjeh grupe, ali i1 za uspjeh svakog pojedinog €lana. Suradnja pozitivno utjece
na sposobnost zakljuCivanja i rjeSavanja problemskih zadataka te podizanje ucenikovog
samopostovanja (Cudina-Obradovi¢ i Tezak, 1995).

5. Kriticko i kreativno misljenje jedna je od komponenti kontekstualnog ucenja i
poucavanja koja se definira kao skup razli¢itih kompleksnih vjestina i promisljana viseg reda i
koja kao takva dovodi do novih i inovativnih ideje 1 rjeSavanja problema (Johnson, 2002), a
ostvaruje se kroz interakciju s drugima (Vigotski, 1960). Uzajamnom interakcijom ucenici
sadrzaj ucenja sagledavaju iz razli¢itih perspektiva, koriste se njime na nove nacine ili ga
povezuju s novim idejama. Podrazumijeva kriti¢ki osvrt na iskustva i procese ucenja. Ucenici
se koriste viSom razinom razmiSljanja ukoliko su potaknuti analizirati, sintetizirati, rjeSavati
probleme, istrazivati 1 donositi odluke (Johnson, 2002), ¢ime se ,,0osposobljavaju za kriti¢ko
propitkivanje problema, stvaranje potrebe za uvidom u stvarnost, argumentirano iznoSenje
uvjerenja 1 pretpostavki, jasnou izraZzavanja, argumentirano iznoSenje vlastitih rjeSenja i
dokaza, logicko zakljucivanje, te shvacanje posljedica takvih rjeSenja za sebe, druge ucenike,
obitelj ili drustvo u cjelini* (Purkovié, 2106: 27).

6. Briga o svakom pojedincu vaZan je aspekt kontekstualnog ucenja i poucavanja te se od
nastavnika ocekuje uvazavanje individualnih razlika (osobnost ucenika, afiniteti, predznanje,
stil ucenja, zivotno okruZenje i sl.) 1 u skladu s tim kreiranje adekvatnih zadataka, pruzanje
podrske 1 motiviranje uc¢enika (Johnson, 2002). Drugim rijecima, radi se o individualiziranom
pristupu svakom uceniku s ciljem postizanja optimalnih ishoda ucenja. Pored navedenog,
ovakav pristup pridonosi razvoju samosvijesti ucenika o vlastitim sposobnostima, razvoju

samopouzdanja i poticanju motivacije za ucenje.



7. Postizanje visokih standarda odnosi se na ostvarivanje standarda izvrsnosti, a realizira
se uz pomo¢ autenti¢ne procjene postignuc¢a kojom ucenici u suradnji s nastavnikom postavljaju
ciljeve 1 nacine ostvarivanja zadanih ciljeva (Johnson, 2002). Nastavnik ima zadacu, kroz
proces autenti¢ne procjene postignuc¢a, motivirati ucenika i pomo¢i mu pri ostvarivanju
standarda izvrsnosti. Proces autenti¢ne procjene postignu¢a podrazumijeva suradnicki odnos
nastavnika i u¢enika kao i1 u¢enikovo preuzimanje odgovornosti za vlastito u¢enje. Na ovaj se
nac¢in omoguéuje ucenicima shvacanje i razumijevanje korisnosti akademskog znanja u
prakticnom, realnom zivotu (Johnson, 2002). Vazno je naglasiti kako kontekstualni pristup
nastavi mora zadovoljavati kriterije izazovnog, ali razumnog kako bi uCenici postizali postupni
napredak konstruiraju¢i nova znanja, Sto Vigotski (1978) opisuje kao zonu proksimalnog
razvoja.

8. Autenticna procjena postignuca kao komponenta kontekstualnog ucenja i poucavanja
omogucava 1 olakSava samoocjenjivanje i samopracenje ucenika (Findak, 2003). Vizek-
Vidovi¢ 1 suradnici (2003) isticu kako je ucenik u moguénosti nadgledati vlastiti procesa
stjecanja znanja, sposobnosti i vjeStina. Koncept autenti¢ne procjene postignuc¢a polazi od
pretpostavke kako kroz nastavni proces ucenik mora biti osposobljen primijeniti steCena znanja,
sposobnosti 1 vjestine u realnom Zivotu. Procjena postignuca odvija se savladavanjem zadataka
kroz situacije koje repliciraju realne probleme (Wiggins 1989, 1990; Johnson, 2002). Procjena
se odvija direktno i tijekom cjelokupnog procesa stjecanja znanja te razvoja sposobnosti i
vjestina. Vrsi se razli¢itim nafinima samoprocjene i strucne procjene te obuhvaca niz znanja,
sposobnosti 1 vjestina ucenika. Procjenu je najucinkovitije vrsiti direktno za svakog u€enika
ponaosob, pri ¢emu treba imati na umu da neki ucenici postizu viSu razinu znanja, sposobnosti
1 vjestina uz podrsku grupe ili nastavnika. Budu¢i da je znanje situacijsko, a okruzenje dio
situacije u koju je ugradeno znanje (Karweit, 1998), nema smisla procjenjivati ono §to netko
zna izvan situacije same.

Navedene komponente kontekstualnog ucenja 1 poucavanja ukazuju na ucenika kao
srediSte odgojno-obrazovnog procesa 1 razvoj njegovog iskustva, znanja i1 vjeStina kroz
aktivnosti realizirane u relevantnom nastavnom kontekstu.

Kako je nastavni kontekst znacajan za konstruiranje znanja, vjestina i iskustava predlazu
se razlicite vrste praksi pri realizaciji kontekstualnog ucenja i poucavanja.

Blanchard (2001) navodi razlicite prakse kontekstualnog ucenja i poucavanja kojima je
moguce zadovoljiti potrebe za ucenjem svih ucenika bez obzira na preferirani stil uenja. To se
postiZe razli¢itim oblicima ucenja te je naglasak na rjeSavanju problema, ucenju u razlic¢itim
kontekstima, kao $to su dom, zajednica i sl., pouavanju ucenika kako bi regulirali vlastito

ucenje, poticanju na zajednicko ucenje i suradnju te koriStenju autenti¢nom procjenom znanja.



Razliciti oblici ucenja koji se temelje na suradnickom ucenju, medusadrzajnoj povezanosti,
problemskom i projektnom u¢enju poticu razmisljanja viSeg reda. Ove prakse uc¢enja usmjerene
su na ucenje i poucavanje u kontekstu, a ujedno su utemeljeni na konstruktivistickim nacelima.
Istrazivanja su pokazala da ucenici upotrebom takvih oblika ucenja savladavaju vjestine
rjeSavanja problema i primjenjuju novostecena znanja i vjestine (Parnell, 1999). Brown (1998)
prakse kontekstualnog ucenja i poucavanja prepoznaje u cetiri modela: kognitivno naukovanje,
usluzno ucenje, situacijsko ucenje i radno zasnovano ucenje.

Kognitivno naukovanje odnosi se na ono naukovanje kojim se na temelju iskustva
poucavaju autenticne aktivnosti s naglaskom na poucavanje umnih vjestina. Nastavnik kroz
problemske zadatke modelira aktivnosti i poti¢e uCenike na promisljanje. Ucenici aktivno
sudjeluju u aktivnostima ovladavajuci istima kroz kontekstualizaciju, promatranje i tumacenje.
Ova praksa zahtijeva suradnicki odnos, artikulaciju i viSestruku praksu u autenticnom
okruzenju kako bi u¢enik mogao pri odredenom poslu dozivjeti meduljudski i kulturni aspekt
rada (Purkovi¢, 2016). Kognitivno naukovanje znac¢ajno je za razvoj metakognitivnih strategija
za otkrivanje i primjenu znanja (Brown i sur., 1989).

Usluzno ucenje vrsta je kontekstualnog uc¢enja kojim se ostvaruje povezivanje nastavnih
sadrzaja s projektima rada u zajednici. Ucenje se temelji na povezivanju, doZzivljavanju,
primjeni, suradnji, modeliranju, samoregulaciji i autenti¢noj procjeni. Radeéi, ucenici provode
kriticku analizu posla kojeg obavljaju (Brown i sur., 1989; Komalasari 1 Saripudin, 2019).
Usmjereno je stjecanju akademskih postignuca za razliku od rada za opcée dobro.

Situacijsko ucenje utemeljeno je u spoznajama povezanim s dogadajima iz
svakodnevnog zivota, a tako steCeno znanje mozZe se primjenjivati u slicnim situacijama ili
slicnim kontekstima. Svrha situacijskog ucenja je razvoj proceduralnog znanja te se stoga
odvija u okruZenju stvarnog rada, ¢ime se omogucuje da ucenik percipira dogadaje, rjeSava
probleme 1 ostvaruje interakciju s okolinom (Stein, 1998 u Purkovi¢ 2016). U procesu
situacijskog ucenja naglasak se stavlja na stjecanje iskustva viSe nego na sadrzaj koji je
strukturirao nastavnik (Brown, 1998).

Radno zasnovano ucenje znacajna je praksa kontekstualnog ucenja i poucavanja.
Realizira se kroz stvarno radno iskustvo i formalno vodenje te podrazumijeva financijsku
nagradu (Brown,1998). Ukljuc¢uje ucenje u realnom radnom okruzenju, Skolsko ucenje i
aktivnosti kojima se povezuje teorija i praksa (Naylor, 1997 u Purkovi¢, 2016) s naglaskom na
refleksiju radnog iskustva 1 usvojenosti akademskih sadrzaja. Radno zasnovano ucenje zapravo
je prakti¢na implementacija kontekstualnog ucenja i poucavanja kojom se omogucuje istinsko

razumijevanje svijeta rada.



Kod navedenih praksi kontekstualnog ucenja i poucavanja, proces ucenja odvija se kao
konstruiranje, a ne prenoSenje znanja i podrazumijeva izgradnju vlastitoga autenti¢nog
razumijevanja novih iskustava koja se nadopunjuju ve¢ stecenim znanjima. Maehr 1 Midgley
(1991) isticu kako praksa kontekstualnog u¢enja i poucavanja omogucuje poticanje interesa za
ucenje, a ne bazira se samo na formalnom zadovoljavanju i ispunjavanju nastavnih obaveza.
Konstrukcijom novih znanja i iskustava povecava se sposobnost logi¢kog razmisljanja i
generaliziranja te razumijevanja apstraktnih sadrzaja i koncepata. Fizi¢ka okolina i socijalni
kontekst, u kojima se realizira ucenje, sastavni su dijelovi samog ucenja (Resnick, 1991). Iz
navedenog proizlazi da se znanja, vjestine i iskustva ne mogu automatski prebacivati iz jednog
u drugi kontekst (Granello, 2000). Kako je naglasak na razumijevanju i sposobnosti primjene
znanja, nuzno je ucenicima omoguditi primjenu znanja u praksi povezujuci ih s onim §to su
prethodno naudili. Prakse kontekstualnog ucenja i poucavanja razli¢ite su od tradicionalnog
nastavnog pristupa kojim se poucava sadrzaj prije nego $to se sagleda njegova primjena i svrha

(Bennett i Lubben, 2006).

Polaze¢i od navedenog jasno je da kontekstualnim ucfenjem i poucavanjem ucenici
stvaraju vezu izmedu nastavnog sadrzaja i konteksta njegove primjene, stoga se ono postavlja

kao neizostavni element odgoja i obrazovanja u suvremenoj skoli.



3. KONTEKSTUALNI PRISTUP UCENJU I POUCAVANJU (U NASTAVI)

Temeljno obiljezje kontekstualnog ucenja i poucavanja u nastavi je uc¢enicka aktivnost i
potpuna ukljucenost u nastavni proces, Sto se izmedu ostalog promice i Nacionalnim okvirnim
kurikulumom za rani i predskolski odgoj i obrazovanje, opce obvezno i srednjoskolsko
obrazovanje. Ovaj odmak od tradicionalnog nastavnog pristupa trebao bi osigurati vecu
zastupljenost uCenja u odnosu na poucavanje. Stavljanje ucenika u srediSte odgojno-
obrazovnog procesa omogucuje afirmaciju samoreguliranog ucenja i manju dominaciju
nastavnika u nastavnom procesu. Polaze¢i od Kljucnih kompetencija za cjeloZivotno ucenje:
(European Commission, 2005), a koje je nuzno razvijati za suvremeno druStvo, Matijevi¢ i
Radovanovi¢ isticu kako ,,...prednost treba davati strategijama aktivnoga ucenja, odnosno
strategijama i metodama koje podrazumijevaju intenzivnu i raznovrsnu aktivnost subjekata koji
uce 1 njihovo stalno sudjelovanje u raznovrsnim metodickim scenarijima u kojima dominira
iskustveno i aktivno, a ne pasivno ucenje.” (2011: 118).

U tom smislu, vazno je izabrati primjerene nastavne strategije kojima ce se
najucinkovitije ostvariti zadani ishodi ucenja jer upravo odabir adekvatnog pristupa ucenju 1
poucavanju omogucuje prevladavanje niskih akademskih postignuéa.

Dvadesetih godina proslog stolje¢a ustanovljeno je kako ucenici nisu bili u moguénosti
sagledati znacaj 1 primjenjivost znanja iz prirodoslovnog i matematickog odgojno-obrazovnog
podrucja, §to je rezultiralo njithovom slabom zainteresirano$¢u i motivacijom za ucenjem
(Bennett 1 Lubben, 2006). Kako bi se apstraktni znanstveni koncepti Sto vise priblizili
razumijevanju ucenika, prepoznat je znacaj 1 vaznost kontekstualnog u€enja 1 poucavanja u
nastavi. Klju¢ni je cilj povecati interes 1 motivaciju ucenika tako da se nastavne teme povezu
sa svakodnevnim zivotom ucenika (Bennett i Lubben, 2006). Naime, kada se ucenici bave
autenticnim aktivnostima ucenja, koje su bliske situacijama iz svakodnevnog Zzivota,
ucinkovitije nauce kriticki razmisljati 1 rjeSavati probleme nego kada to ¢ine usvajajuci sadrzaj
kroz tradicionalno-predavacke oblike nastave (Brown i sur., 1989). Primjenom kontekstualnog
ucenja 1 pouCavanja konstruira se znanje i stjece iskustvo pomocu rjeSavanja problema i
istrazivackih aktivnosti (Parnel, 1999) te je ucenje izravno povezano s drustvenim 1 kulturnim

kontekstom ucenikova okruzenja.

Kontekstualna nastava moze se definirati s aspekta uloge nastavnika i s aspekta uloge

ucenika. S aspekta nastavnika razumije se kao strategija ili metoda poucavanja i ucenja koja



pomaze nastavnicima u povezivanju nastavnih sadrzaja s autenti¢nim zivotnim situacijama
(Berns 1 Erickson, 2001). S aspekta uc¢enika definira se kao nastava koja omogucuje uc¢enicima
primjenu stecenih znanja u razli¢itim kontekstima u Skoli 1 izvan nje, rjeSavajuéi stvarne ili
simulirane probleme samostalno i u suradnji s drugima (Howey, 2001).

Kontekstualna nastava ima polaziSte u principima konstruktivistiCke teorije ucCenja
(Bentley i sur., 2000) te predstavlja takvu organizaciju nastavnog procesa (Sears i Hersh, 2000;
Sears, 2002) koja ima indirektne i1 direktne utjecaje na strategijske, konceptualne i didakti¢ko-
metodicke aspekte nastave. Sukladno tome, razvoj predmetnih kurikuluma u bitnom se mijenja
1 podrazumijeva promjene u pristupu te se od tzv. tehnologijskog tezi razvoju formativnog
kurikuluma. Tehnologijski predmetni kurikulum podrazumijeva oblikovanje nastavnih sadrzaja
od strane eksperata temeljem obrazovnih standarda i nastavnih programa. Nastavnik je ukljucen
samo u neposredne metodicke pripreme nastavne jedinice dok je model pouc¢avanja dominantno
orijentiran na predavanje (Kovacevi¢ i Musanovi¢, 2013). S druge strane, formativni predmetni
kurikulum polazi od sociokulturne teorije razvoja, utemeljen je na spoznajnoj teoriji Vigotskog
te se kao takav kreira u neposrednoj situaciji kako bi uc¢enici znanje o stvarnosti konstruirali
kroz socijalnu interakciju. Usmjeren je na razvoj op¢ih 1 specificnih kompetencija uc¢enika, dok
su postojeci predmetni kurikulumi usmjereni na ¢injeni¢na znanja s oskudnim vezama sa
situacijama iz stvarnog zivota (Gilbert, 2006). Kontekstualno ucenje i poucavanje objedinjuje
ucenje temeljeno na rjeSavanju problema, istrazivacko i projektno ucenje, suradnicko ucenje i
autenti¢nu procjenu znanja.

Temeljni cilj kontekstualne nastave je povezati u¢enje u skoli i stvarni Zivot te se mogu
1zdvojiti njezine osnovne karakteristike (Schell 1 Schell, 2008):

. potice razmisljanje viSeg reda 1 sposobnost rjeSavanja problema;

= povecava razina struc¢nosti i stjecanja relevantnog znanja;

= poti¢e mogucnost prijenosa znanja u razlic¢ite kontekste;

. omogucuje ucenje u zajednici prakse 1 razvija samosvijest ucenika;
. iskustva 1 prethodna znanja koriste se kao preduvjet za poucavanje;
. nastavnik je voditelj, a ne prenositelj.

Najucinkovitije ufenje dogada se u autenticnom okruZenju, medutim u odgojno-
obrazovnoj praksi postoje objektivna ograni¢enja koja to onemogucéuju poput materijalnih,
financijskih, organizacijskih i sigurnosnih razloga. Stoga se u nastavnom procesu ucenje i
poucavanje odvijaju od apstraktnog do autenticnog ucenja koje se odvija u autenticnom
okruZenja za u€enje, $to Schell i Schell (2008) nazivaju kontinuumom kontekstualnog ucenja 1
poucavanja. Opisuju ga kao aktivnosti koje su potpuno apstraktne do autenti¢nih koje

vjerodostojno prikazuju situacije kakve ucenici mogu dozivjeti u stvarnom zivotu, odnosno od



pasivnog (primanje verbalnih 1 vizualnih poruka) do aktivnog ucenja (sudjelovanje u radnoj
aktivnosti). NaglaSava se vaznost kako fizickog tako i kognitivnog konteksta u kojem se odvija
nastava. Kako bi se uspjesno realizirali ciljevi kontekstualne nastave kojima se osposobljavaju
ucenici za primjenu znanja, vjestina i iskustava u autenticnim zivotnim situacijama, nuzno je
odabrati nastavne strategije koje to omogucuju.

Tako pojam nastavne strategije ili strategije ucenja i poucavanja kojima se ucenici
osposobljavaju za primjenu znanja i vjestina u realnim kontekstima autori definiraju na razlicite
nacine. Richardson (1982) strategije ucenja i poucavanja odreduje kao postupke orijentirane na
rjeSavanje problema i usmjerene ka uceniku, a Andrilovi¢ (1985) pod tim pojmom
podrazumijeva postupke kojima se ostvaruje cilj ucenja. Poljak (1977) upotrebljava izraz
nastavne strategije i razvrstava ih u predavacku, predavacko-pokazivacku, problemsku,
majeuticku, kateheticku, heuristicku 1 programiranu nastavu. Reece i Walker (1994) pod
nastavne strategije ubrajaju oluju ideja, igre uloga, radionice, seminar, demonstraciju,
predavanje, projektno ucenje, mentorsko vodenje, debatu, pitanja s odgovorima i sl. Polazeéi
od vaznosti osposobljavanja uc¢enika za primjenu znanja u kontekstima stvarnog zivota, kao
nastavna strategija navodi se i aktivno ucenje koje podrazumijeva iskustveno i anticipativnho
ucenje prilikom kojeg se kod ucenika stvaraju iskustva, a ucenik aktivno sudjeluje u
organiziranju i planiranju procesa ucenja (Matijevi¢ i Radovanovi¢, 2011; Gazibara, 2018).
Cindri¢ i suradnici (2010) govore o nastavnim strategijama koje u kombinaciji s postupcima
nastavnika poticu aktivnost u nastavnom procesu i omogucuju uceniku upravljanje vlastitim
ucenjem. Prvenstveno se misli na suradnic¢ke oblike rada pri rjeSavanju problemskih i projektnih

zadataka uz mentorski rad nastavnika.

Pranji¢ (1997) 1 Jelavi¢ (1994) opisuju ih kao smiSljene postupke nastavnika za
aktualiziranje ucenickih potencijala kako bi se ostvarili obrazovni ciljevi. Ako se ucenika
dozivljava kao aktivnog sudionika, nuzno je u nastavnom procesu koristiti se onim nastavnim
strategijama koje omogucuju iskustveno, problemsko, suradnicko, projektno ucenje i
poucavanje (Male§, 2003). Navedeno podrazumijeva u€enje koje se odvija kroz suradnicki
odnos, rad u paru ili skupini, povezivanje razliCitih sadrzaja sa Zivotnim situacijama,
preuzimanje odgovornosti za vlastito ucenje, ucenje kroz istrazivanje i sl., §to su neka od

temeljnih odredenja kontekstualnog nastavnog pristupa.



Tablica 1. Razlike u nastavnim pristupima (prema CORD, 1999)

TRADICIONALNI NASTAVNI KONTEKSTUALNI NASTAVNI

PRISTUP PRISTUP

Ucenje je individualno Suradnicko ucenje

Ucenje napamet Prikupljanje podataka za rjeSavanje
problema

Uvjezbavanje vjestina Prakti¢no ucenje

Memoriranje Aktivno ucenje

Testovi objektivnog znanja Autenticna provjera znanja

Kontekstualnim nastavnim pristupom realizira se aktivno ucenje, a provjera usvojenih
znanja i steCenih vjestina vrsi se na autentican nacin koji se odvija tijekom cjelokupnog procesa
ucenja i konstrukcije znanja. Nasuprot tomu, u tradicionalnom nastavnom pristupu ucenje se
odvija pretezno na individualnoj razini te je u nastavnom procesu naglasak na memoriranju,
reprodukeciji sadrzaja i uvjezbavanju vjestina vrlo ¢esto izvan realnog konteksta primjene.

Znanja steCena kroz proces samootkrivanja, koji iziskuje visoku razinu samoregulacije
ucenja, kvalitetnije 1 u¢inkovitije se primjenjuju u novim situacijama i kontekstima nego znanja
steCena putem ucenja kroz apstrakcije koje se ne odvija kontekstualno u smislu izvorne
stvarnosti 1 konkretnih materijala, ve¢ je uc¢enik uglavnom pasivni sudionik nastavnog procesa
(Slavin, 1991). U kontekstualnoj nastavi, za razliku od tradicionalnog nastavnog pristupa,
najprije se upoznaje kontekst unutar kojeg se kroz proces samootkrivanja spoznaju pojedinacne
znacajke koje se potom integriraju u razumljivu cjelinu (Crawford, 2001).

Kako ne postoji univerzalno najbolji nastavni pristup ili nastavna strategija, na nastavniku
je da odabere one koji ucenicima omogucuju bolje razumijevanje 1 primjenu znanja 1 vjeStina
(Crawford, 2001).

Rezultati istrazivanja u prirodoslovno-matematickom podru¢ju pokazali su kako se
strategijama ucenja 1 poucavanja koje se upotrebljavaju u tzv. tradicionalnoj nastavi relativno
teSko ostvaruju odgojno-obrazovni ciljevi definirani za 21. stoljece (National Commission on
Mathematics and Science Teaching for the 21st Century, 2000). Zato je nuzno pomaknuti fokus
s nastavnih sadrZaja i ocjenjivanja na uc¢enika i njegovo razumijevanje sadrzaja ucenja, a upravo
to omogucuju strategije koje se upotrebljavaju u kontekstualnoj nastavi (Crawford, 2001).

Center for Occupational Research and Development razvio je tzv. REACT strategije
ucenja (Relating, Experiencing, Applying, Cooperating, Transferring, odnosno povezivanje,
dozivljavanje, primjena, suradnja, prijenos), koje su medusobno povezane strategije
kontekstualne nastave utemeljene na obiljezjima kontekstualnog ucenja i poucavanja (CORD,

1999; Crawford, 2001) nastale kao rezultat istrazivanja nastavne prakse utemeljene na



kontekstualnom ucenju 1 poucavanju, evaluacije uspjesSnosti takve nastave i iskustava samih

nastavnika (CORD, 1999; Navarra 2006; Ultay i Calik, 2012).

Tablica 2. Strategije kontekstualne nastave (prema CORD, 1999)

POVEZIVANIJE Nove informacije povezuju se sa svakodnevnim situacijama.

DOZIVLJAVANIE | U¢enje u kontekstu prozivljavanja, istraZivanja i otkrivanja.

PRIMJENA Primjena novih znanja u razli¢itim kontekstima.
SURADNIJA Ucenje u kontekstu kroz rad u grupi.
PRIJENOS Primjena znanja i vjestina u novim situacijama.

Strategija povezivanja (relating) odnosi se na ufenje u kontekstu zivotnog iskustva
(Johnson, 2002), pri ¢emu se upotrebljavaju metode kojima se ucenicima omoguéuje
povezivanje stecenih znanja s novim situacijama i razli¢itim kontekstima, odnosno povezivanje
novih znanja s poznatim Zivotnim situacijama (Crawford, 2001). Upravo povezivanjem novih
sadrzaja i koncepata s prethodnim iskustvima i znanjima ucenik dobiva uvid u smisao onoga
Sto uci (Caine i Caine, 1993).

Strategija dozZivljavanja (experiencing) podrazumijeva ucenje istraZivanjem i
otkrivanjem te povezivanje novih informacija s prethodnim ili novosteCenim iskustvom u
nastavi konstruirajuci pritom nova znanja (Crawford, 2001).

Ucenicka samostalnost i istrazivanje bitni su za stjecanje iskustva u prepoznavanju
razli¢itih koncepata 1 situacija s kojima ¢e se susretati u stvarnom Zivotu. Stjecanje iskustva 1
razvoj vjesStina moze se dogadati izravno, putem aktivnosti povezanih s izvornim radom, ili
neizravno, povezivanjem vjestina i iskustva u simuliranim uvjetima rada. Ucenici ¢e biti viSe
motivirani za ucenje onih sadrzaja koji vjerno odrazavaju realne i relevantne zivotne probleme
(Gerlai, 1998).

Strategija primjene (applying) odnosi se na primjenu novih znanja u razliCitim
kontekstima te omogucuje aktivno sudjelovanje ucenika u rjeSavanju problemskih situacija.
Upravo primjenom novostecenih znanja u praksi moguce je razvijati svijest o smislu i znacenju
onoga §to se uci (Crawford, 2001).

Strategija suradnje (cooperating) implicira rad u malim skupinama, a odnosi se na ucenje
u kontekstu dijeljenja ideja 1 medusobnog komuniciranja (Crawford, 2001). Ucenici koji rade
u malim skupinama lakSe se nose s rjeSavanjem slozenih problemskih zadataka (Pintrich i
Schunk, 1996). Suprotno tome, tradicionalnim nastavnim pristupom stavlja se ve¢i naglasak na
individualni rad (Resnick, 1987). Poticanje suradnje zahtijeva od nastavnika stvaranje uvjeta i

okruZzenja koji ¢e ucenicima omoguciti interakciju tijekom obavljanja zadatka, razvijanje



osjecaja odgovornosti za uspjeh grupe te strukturiranje pozitivne meduovisnosti unutar skupine
(Johnson i Johnson, 1999).

Strategija prijenosa (transferring) temelji se na ucenickom predznanju te se odnosi na
primjenu znanja i vjeStina u novim situacijama i kontekstima (Lent 1 sur., 2001). Prethodna
iskustva ponekad mogu biti 1 prepreka novom ucenju jer postoji mogucénost da ucenik moze
raspolagati znanjem koje je relevantno za situaciju ucenja, ali ga ne aktivira ili pak moze
pogresno tumaciti nove informacije i konstruirati pogresna znanja (Dooling i Lachman, 1971;
Bransford i Johnson, 1972). Takoder je moguce da se konstrukcija novog znanja odvija na
nepotpunom razumijevanju novih informacija (Lionni, 1970; Vosniadou i Brewer, 1989).
Nastavnik u takvim situacijama mora prona¢i nafin kako ¢e pomoéi ucenicima izvrsiti
rekonstrukciju i ponovno osmisljavanje pogresno konstruiranih koncepata (Bransford i sur.,
1999). Ovo je jedna od klju¢nih razlika medu nastavnim pristupima jer kontekstualni nastavni
pristup naglaSava vaznost razumijevanja sadrzaja u odnosu na pamcenje €injenica. Naime,
jedino potpunim razumijevanjem sadrzaja moguce ga je prenositi u razli¢ite kontekste
(Crawford, 2001).

Pomoc¢u navedenih strategija kontekstualne nastave proces ucenja odvija se prirodno kroz
uceni¢ku aktivnost i iskustvo, Sto uceniku pruza moguénost aktivnog sudjelovanja i
preuzimanja odgovornosti za vlastito ucenje.

Nastavni pristupi koji ukljucuju aktivnosti i zadatke relevantne za svakodnevni Zzivot
ucenika dobar su medij za uc¢enje (Vigotski, 1978). Rijec je o suradnickom ucenju, projektnom
ucenju, ucenju rjeSavanjem problema i u€enju postavljanjem pitanja (Sears 1 Hersh, 2000;
Sears, 2002; Johnson, 2002). Bez obzira na razliku u klasifikaciji 1 odredenju kontekstualnog
ucenja i poucavanja, ve¢ina znanstvenika naglaSava znacaj prakticnog ucenja kroz istrazivacku,
projektnu i problemsku nastavu. Kako bi se uspjesno realizirala kontekstualna nastava, predlaze
se da se ista realizira kroz suradnicko ucenje, problemsko ucenje, projektno ucenje, ucenje
temeljeno na radu i usluzno ucenje (Berns i1 Erickson, 2001) te se sve realizira temeljem
strategija kontekstualne nastave (povezivanje, dozivljavanje, primjena, suradnja i prijenos).

Suradnicko ucenje utemeljeno je razli¢itim teorijskim postavkama suradni¢kog
ponasanja. Suradnja podrazumijeva teznju za postizanjem zajednickih ciljeva (Piaget, 1965),
pri ¢emu pojedinac uskladuje svoje osjecaje i1 perspektive s ostalim sudionicima. Ovakvo
ponasanje dovodi do sociokognitivne neravnoteze koja potice kognitivni razvoj 1 utjeCe na
povecanje intelektualnog razvoja 1 sposobnosti postizanja konsenzusa s drugima. Za Vigotskog
(1978) sredisnji pojam predstavlja zona proksimalnog razvoja, koja se moze razumjeti kao ono
Sto pojedinac moze napraviti sam i onog $to moZe napraviti u suradnji s iskusnijima ili

sposobnijima od sebe, odnosno kroz suradnicki odnos pojedinac ¢e intelektualno napredovati



brze 1 viSe od onih koji to ne Cine. Johnson i Johnson (1979, 2007, 2009) polaze od stajalista
kako konstruktivna kontroverza, odnosno suocavanje s opre¢nim perspektivama, koje se
pojavljuju pri raspravi medu ucenicima prilikom suradni¢kog ucenja, stvara neravnotezu i
konceptualni sukob koji rezultiraju istrazivanjem novih informacija i rekonceptualizacijom
problema.

Bitan aspekt suradnickog ucenja odnosi se na zajednicu koja uci (Wenger, 1998), odnosno
skupinu ucenika koji u procesu ucenja razmjenjuju vlastita iskustva i znanja o problemu ucenja.
Iz perspektive socijalno kognitivne teorije uCenja suradnja se promatra kao mo¢ kolektiva da
ostvari zeljeni rezultat (Lave i Wenger, 1991; Bandura, 2000). Thibaut (2017) suradnju
sagledava kroz bihevioralnu teoriju ucenja i polazi od pretpostavke da je suradnja zajednicki
napor grupe kako bi povecala Sanse za postizanje nagrade i minimizirala mogucnost pojave
sankcije. Dinami¢nost grupe ogleda se u meduovisnosti njezinih ¢lanova, ¢ime promjena stanja
bilo kojeg ¢lana ima utjecaj na ostale ¢lanove, a to stanje napetosti motivira grupu za postizanje
zadanih ciljeva (Lewin, 1935). Pojedinci olakSavaju napore jedni drugima i medusobno se
poticu na ostvarivanje uspjeha (Johnson i Johnson, 1974, 1989, 2005, 2009). Suradnja
iskljucuje natjecateljsko ponasanje jer je cilj pozitivno utjecati na meduodnose i1 unaprijediti
ucenicka postignuéa. Pored toga, suradni¢kim ucenjem ucenici stjeCu iskustvo dijeljenja,
ucinkovite komunikacije, razmjene informacija i timskog rada (Powers i Guan, 2000). Ucenici
koji rade u grupama ili parovima brze napreduju i lakSe usvajaju sadrzaje od onih koji uce
individualno (Borko i Mayfield, 1995), a vjeStine 1 znanja ste¢ene u grupnom radu duze pamte
od onih naucenih drugim nacinima. Uc¢inkovitost suradni¢kog ucenja ovisna je o pozitivnoj
meduovisnosti ¢lanova grupe (Tippins 1 sur., 2002), pojedina¢noj odgovornosti svih ¢lanova
grupe, pozitivnom doprinosu 1 interakciji medu clanovima grupe (pomaganje 1 potpora za
medusobni uspjeh), Sto pozitivno djeluje na razvoj pozitivnih emocija i socijalnih vjeStina
(Holubec, 1992; Johnson i Johnson, 1999).

Problemsko ucenje povezano je s problemskom nastavom i u¢enjem putem otkrivanja
koji poticu ucenikovo kreativno misljenje, razvijaju radoznalost i emocionalnu napetost
(Cindri¢ i sur., 2010; Terhart, 2013). Problemske situacije, realne ili simulirane, koje za u¢enike
imaju smisla, povecavaju njihovu motivaciju za sudjelovanjem u nastavnom procesu. U tom
smislu, ucenike se treba poticati na istrazivanje i prikupljanje podataka koji su vazni za
rjeSavanje odredene problemske situacije, njihovo sintetiziranje i prezentiranje (Moffitt, 2001).
Kod problemskog ucenja ne pridaje se znacaj samo rjeSavanju problemske situacije, ve¢ se
ucenicka postignuc¢a i ishodi ucenja vrednuju tijekom samog procesa rjeSavanja problema

(Wang i Schuler, 1998). Ucenje putem rjeSavanja problema u nastavi zasnovano je prvenstveno



na aktivhom sudjelovanju ucenika, na njegovim predznanjima, zivotnim iskustvima i
interakcijskom odnosu svih sudionika nastavnog procesa.

U literaturi se problemska nastava definira kao problemska situacija, problemska
komunikacija, otkrivajuci govor, problemsko pitanje ili kao otkrivaju¢a metoda (Pecko, 2015).
Ucenik se stavlja u poziciju aktivnog istrazivaca (Matijevi¢ i Radovanovi¢, 2011) koji uci
otkrivanjem i rjeSavanjem problema. U realizaciji problemske nastave nastavnik se pri izboru
problema prvenstveno oslanja na interese ucenika i ima ulogu pomagaca, savjetnika i
motivatora kako bi ucenik bio Sto viSe samostalan u radu. Prema Rijavec (2003), primjena
problemske nastave moguca je kod realizacije sadrzaja svih nastavnih predmeta. Musanovic 1
suradnici (2014) isticu ulogu ucenika kao istrazivaca, iskustveno ucenje, samostalnost,
poticanje radoznalosti, razvoj niza socijalnih vjestina, rad u skupinama, ucenje prirodnim
tijekom te razvoj intelektualnih vjeStina (analiziranje, komparacija, evaluacija) kao izrazite
prednosti problemske nastave.

Bit problemske nastave ocituje se u €injenici da nastavnik ne odreduje konac¢ni rezultat,
zakljucak ili rjeSenje problema kao konacnu istinu, ve¢ se ucenicima omogucuje uvid u
postupke i naine rjeSavanja problema. Problemskoj nastavi i ostalim nastavnim pristupima koji
ukljucuju aktivnu ulogu ucenika u planiranju i1 organizaciji nastavnog procesa zajednicka je
interaktivnost kao klju¢ni element pri uspjesnoj realizaciji jer omogucuje suradnju i u¢enje od
drugih. Dinamicka situacija, koja se odvija prilikom rjesavanja problemske situacije,
omogucuje uceniku spoznaju sadrzaja ucenja, ali 1 razumijevanje suradnickih odnosa,
samoinicijativnost i tolerancije. Kako bi se ovakav tip nastave realizirao u svom punom opsegu,
naglaSava se vaznost njezine realizacije u Zivotnim kontekstima (Grabinger 1 Dunlap, 1995).
Kako se problemska nastava realizira istrazivackim pristupom odredenom problemu, posebno
se upucuje na ucinkovitost istrazivackog pristupa u nastavi prirodoslovlja koji podrazumijeva
samoinicijativnost, suradnicki odnos 1 poticajno okruzenje (Zemelman i sur.,, 1998;
Suryawati, 2017).

Za realizaciju kontekstualne nastave Cesto se koristi 1 u¢enje utemeljeno na projektnim
aktivnostima s naglaskom na samostalnom radu uc¢enika (Blumenfeld i sur., 1994).! Projektna
nastava javlja se poCetkom 20. stolje¢a polaze¢i od vaZznosti iskustvenog ucenja, odnosno
relevantnosti stjecanja znanja i iskustva putem rjeSavanja problema bilo u autenticnom
zivotnom okruzenju ili simuliranom u ucionici. Njezini zacetnici bili su John Dewey 1 William
Heard Kilpatrick ¢ija je nakana bila da ucenici u Skoli istrazuju, stvaraju i eksperimentiraju,

¢ime se dovode u situaciju da preuzimaju odgovornost za vlastito ucenje, uce samostalno i u

! Projekt kao pedagoski pojam prvi put se pojavljuje 1702. godine na Accademia di San Luca u Rimu prilikom
izrade hipotetickih arhitektonskih projekata te otuda i izvorni talijanski naziv ,,progetti“ (Marconi i sur., 1974).



grupi te kriticki razmisljaju. Kilpatrick je predlagao da se u nastavi upotrebljavaju
konstrukeijski ili projekt oblikovanja, estetski projekt, problemski projekt. Konstrukcijski ili
projekt oblikovanja provodi se rjeSavanjem prakti¢nih ili fizickih zadataka s ciljem da se ideja
izradi u opipljivom obliku (ru¢ni rad), kao Sto su izrada razlicitih konstrukcija, izrada modela,
igranje drame 1 sl. Cilj estetskog projekta razvoj je estetskih vrijednosti ucenika kroz ples,
glumu, glazbeno i likovno stvaralastvo i sl., dok razvoj sposobnosti uc¢enika za rjeSavanje
problemskih zadataka temeljem vlastitih iskustava predstavlja cilj problemskog projekta.
Osnivanjem Laboratorijske Skole pri Sveucilistu u Chicagu Dewey razvija projektnu nastavu
kao oblik zajednickog rada ucenika na centralnom projektu. U projektnoj nastavi ucenik se
nalazi u srediStu obrazovnog procesa, a aktivnosti su odabrane uvazavajuci interese ucenika.
Rad na projektu mora biti organiziran i sveobuhvatno pedagoski osmisljen kako bi se ostvarilo
svrhovito djelovanje kojim se kod ucenika razvija neovisnost, odgovornost, socijalne i
demokratske vjestine (Kovacevi¢, 2019). U projektnoj nastavi u€enje se dogada u trenutku kada
ucenik nova znanja moze ugraditi u svoj referentni okvir, odnosno kada nova znanja dobiju
smisao u odnosu na prethodna znanja.

Projektno ucenje utemeljeno je na stvarnim problemima koji poti¢u na razmisljanje
(David, 2008). Projektnom nastavom mogu biti obuhvaceni svi nastavni sadrzaji i svi aspekti
zivota. Rad na projektu zapravo je oblik kontekstualne aktivnosti u kojoj je ucenje zasnovano
na suradnji i aktivnosti ucenika s naglaskom na rjeSavanju problemskih situacija kroz
zajednicke napore (Blumenfeld i sur., 1991; Richmond i Striley, 1996).

Od nastavnika se ocekuje da pomaze ucenicima i bude suradnik u realizaciji projekta te
da povezivanjem ucenja 1 rada odabere za uc¢enika zanimljive probleme. NuZzno je da aktivnost
koja se odvija uceniku bude bliska i smislena kako bi se ispunila svrha projekta 1 ostvarili ishodi
ucenja. Projektna nastava omogucuje uceniku bavljenje aktivnostima koje su znacajne za
zajednicu, koriStenje prethodnim znanjima 1 iskustvima, kriti€ko misljenje, pracenje vlastitog
razvoja i rad u grupama. Zivotnost situacije omoguéuje uéenicima razvijanje Sirokog spektra
misaonih vjeStina kroz aktivnosti pronalazenja podataka, analiziranja, kombiniranja, stvaranja
novih ideja, kompariranja i izvjeStavanja. Ucenici u suradnickom odnosu samostalno upravljaju
procesom ucenja razvijajuci socijalne vjestine. Ako je projekt zajednicki i jednako prihvatljiv
svim sudionicima, ostvaruje se najucinkovitiji na¢in stvaranja suradni¢kog duha. Musanovi¢ 1

suradnici (2014) slikovno su prikazali prednosti projektne nastave (Slika 2).
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Slika 2. Prednosti projektne nastave (preuzeto iz Musanovi¢ i sur., 2014: 122)

Kako bi se projektna nastava mogla smatrati kontekstualnim pristupom ucenju i
poucavanju, nuzno je, prema Thomas (2000), da projekt bude zanimljiv za ucenike, da problem
bude $to autenti¢niji, da ucenici imaju autonomiju pri kreiranju i realizaciji projekta, da se
transformacija i konstrukcija znanja odvija tijekom realizacije projektnih aktivnosti. Svrha je
projektne nastave da ucenici nauce uciti, istrazivati, birati 1 upotrijebiti dobivene informacije,
da steknu prakti¢ne vjestine, grade pozitivnu sliku o sebi 1 sl. (Matijevi¢, 2008). Za razliku od
tradicionalne nastave u kojoj se ucenje odvija pod nadzorom i kontrolom nastavnika, u
projektnoj nastavi ucenik je direktno ukljuc¢en u planiranje i1 izvodenje nastave. Istrazivanja
projektne nastave ukazuju na postojanje izvjesnih poteskoca pri planiranju 1 provedbi, Sto
svakako moze umanyjiti u¢inkovitost nastave (Greene, 2017).

Povezano s navedenim, uloga i odgovornost nastavnika ogledaju se u osmisljavanju,
planiranju 1 povezivanju nastavnih sadrZaja s projektnim zadatcima i u¢eni¢kim aktivnostima
kako bi se uspjesSno povezali sadrzaji uenja s kontekstom svakodnevnog zivota.

Nastavnik takoder treba osigurati adekvatne radne materijale uvazavaju¢i kognitivne
moguénosti 1 predznanja ucenika (Cindri¢ 1 sur., 2010). Vazno je naglasiti znacaj
kontekstualizacije problemske nastave o kojem Pierce i1 Jones (1998) govore kao kontinuumu
kontekstualnog ucenja. Naime, autori navode kako je nuZzno da problemska nastava bude
strukturirana na stvarnim problemima i bogato kontekstualizirana kako bi ucenici mogli
razvijati razmis$ljanje tzv. viSeg reda potrebnog za rjeSavanje stvarnih problema, suradnickog

istrazivanja 1 projektnog rada.



Ucenje temeljeno na radu podrazumijeva ucenje u konkretnim radnim okolnostima
(Purkovi¢ 2016). Nastavni sadrzaji realiziraju se aktivnostima na radnom mjestu, a sam proces
ucenja odvija se izvan ucionice. Ova vrsta ucenja korisna je za ucenika jer mu osigurava
stjecanje znanja i vjestina za konkretno radno mjesto i za poslodavca kojem skracuje vrijeme
za obuku buducih zaposlenika (Smith, 2001).

Osim $§to uceniku omogucéuje konkretno i autenti¢no znanje te kontekstualnu primjenu
usvojenih vjestina, takoder mu daje i smjernice za daljnji razvoj i usavrSavanje. Ucenje se odvija
u autenticnom kontekstu i kao takvo spada u izvorni oblik kontekstualnog ucenja i poucavanja
(Purkovi¢, 2016). Ovisno o vrsti Skolovanja moze se razlikovati:

. staziranje — obuka koja se provodi na odgovarajuéem podru¢ju rada s ciljem

osposobljavanja za odredenu struku, specijalnost ili kvalifikaciju;

. naukovanje — obuka za osposobljavanje za radno mjesto, profesionalno obrazovanje
(tzv. praksa) koja se odvija kod poslodavca ili obrtnika;

. radno ucenje — odnosi se na prakti¢nu nastavu koju drzi poslodavac (kao mjesto), a
provode ga nastavnici zaposleni u $koli;

. istrazivanje zanimanja — provodi se kao strukovno savjetovanje za pomoc¢
ucenicima pri odabiru buduéeg zanimanja; ucenici imaju mogucénost obilaska
razli¢itih radnih mjesta i razlicitih podrucja rada.

Usluzno ucenje jedan je od nacina povezivanja skole i rada u korist i za potrebe zajednice.
Primarni je cilj Skolsko postignuce, ali 1 ostvarivanje materijalne koristi za u€enike ili $kolu.
Dakle, usluga mora predstavljati potrebu zajednice, a njezini ciljevi moraju biti
komplementarni ciljevima nastave. Prema Prurkovic¢u (2016), usluzno ucenje podrazumijeva
iskustveno ucenje, projektno ucenje i naukovanje te se provodi aktivnim angazmanom ucenika
sa svrthom postizanja odredenih akademskih ciljeva. Odvija se povezivanjem usluZznih
djelatnosti u zajednici 1 u€ionici (Greene, 2017). Ovaj tip u€enja unaprjeduje kvalitetu nastave
jer proSiruje u¢enje na druStvenu zajednicu 1 omogucuje ucenicima da steCena znanja i vjestine
primjene u stvarnom Zivotu uspostavljaju¢i vezu izmedu problema iz stvarnog svijeta i
nastavnog sadrzaja (Johnson, 2002). U odnosu na neke druge pristupe kontekstualnom ucenju
1 poucavanju, usluzno ucenje vrlo se ¢esto upotrebljava u javnim §kolama u SAD-a (Purkovi¢,
2016; Greene, 2017).

Navedeni nastavni pristupi koji omogucuju uc¢inkovitu provedbu kontekstualnog ucenja i
poucavanja u skladu su s Oersovim interpretacijama konteksta kao mentalne sredine, konteksta
kao socijalnog okruzenja i konteksta kao aktivnosti. Naime, pri realizaciji navedenih pristupa,
nuzno je da aktivnost u¢eniku bude bliska i smislena kako bi se uspjeSnije ostvarili ishodi

ucenja te ispunila svrha nastave. Uloga je nastavnika da pripremi okruzenje za u¢enje kojim ¢e



povezati znanja ucenika, kako bi ista posluzila kao ,,sidriste* za konstrukciju novih znanja.
Ovim postupcima nastavnika, koje Oers (1998) naziva ,,eksternalizacija kognitivne strukture®,
definira se kontekst kao mentalno okruzenje. Kontekstualno ucéenje i poucavanje
podrazumijeva proces ucenja koji se odvija aktivnoS¢u ucenika u svakodnevnim drustvenim
situacijama. Sudjelovanje ucenika u razli¢itim druStvenim situacijama omogucuje mu da im da
smisao u skladu s osobnim opazanjima i interpretacijama, neovisno o kognitivnoj strukturi.
Ucenje koje se pritom odvija dio je socijalne situacije i socijalne interakcije te konstrukcije
osobnog znanja, pri ¢emu se kontekst interpretira kao okruzenje za ucenje (Oers,1998).
Smislene situacije uc¢enja poti¢u ucenika na aktivnosti koje se temelje na njegovim prethodnim
iskustvima 1 znanjima, a odredene su sociokulturnim okolnostima te pruzaju osnovu za
smisleno uc¢enje sa svrhom ispunjenja trenutnog cilja. Tako sociokulturna aktivnost uistinu
,-..funkcionira kao kontekst za ljudska djelovanja, budu¢i da podupire partikularizaciju
pojedinacnih radnji i1 brine da se one integriraju u koherentnu cjelinu® (Oers, 1998: 481).
Odnosno, ucenje proizlazi iz situacija koje za ucenika imaju socijalni smisao, dok je
razumijevanje situacije ovisno o osobnom opazanju temeljem kojeg se angazira prethodno
iskustvo i1 znanje. Iz navedenog proizlazi kako nastavne strategije i pristupi uveliko utjecu na
konstrukciju novih znanja, vjeStina i sposobnosti ucenika, pri ¢emu klju¢nu uloga ima

nastavnik.

4. ULOGA NASTAVNIKA I UCENIKA U KONTEKSTUALNOJ NASTAVI

Kontekstualni pristup ucenju i poucavanju ,,...primarno je nastavnikov, ali dijelom i
institucionalni nacin poucavanja, na¢in organiziranja poucavanja (i nastave) kojim se osigurava
prikladan nastavni kontekst, koji ¢e primjenom relevantnih strategija, metoda i praksi omoguciti
aktivnosti ucenja 1 tako osigurati uvjete za postizanje ciljeva nastave* (Purkovi¢, 2016: 37).
Polaze¢i od navedenog, uloga je nastavnika poticati kod ucenika potrebu za istraZivanjem,
kriti¢ko razmiSljanje, uopcavanje i sposobnost sagledavanja sadrzaja u razli¢itim kontekstima
(Crawford, 2001; De Putter Smits, 2012). Stoga se sve viSe naglasava potreba za nastavnim
pristupom kojim se prevladava usmjerenost na nastavnika, njegovu dominaciju 1 pasiviziranje
ucenika (Rowell, 1995; O'Sullivan, 2004). Kontekstualni nastavni pristup podrazumijeva da u
pripremi nastavnog procesa nastavnici vode ra¢una o oblikovanju nastavnih sadrzaja kako bi
ucenicima na prihvatljiv nacin priblizili drustveni, znanstveni i1 obrazovni kontekst u svrhu
primjene istog u razliitim situacijama. Sposobnost nastavnika da nastavni sadrzaj transformira
1 oblikuje po nacelima kontekstualnog ucenja i poucavanja De Putter Smits (2012) naziva
upravljanje kontekstom. Navedeno od nastavnika zahtijeva sposobnost efikasnog reguliranja

nastavnog procesa. Njome nastavnik usmjerava nastavne aktivnosti ka povezivanju, primjeni i



prijenosu informacija i sadrzaja ucenja, izboru adekvatnog konteksta ucenja te nacina njegove
upotrebe.

Kontekstualno ucenje i poucavanje karakterizira razumijevanje ucenja kao procesa
konstrukcije znanja koji se dogada u interakciji s drugima. Nastavnik je konstruktivistic¢ki
kreator nastavne prakse utemeljene na slobodnoj, stvaralacko-refleksivnoj 1 kreativnoj
djelatnosti. U interakciji je sa subjektom procesa ucenja; ima transformacijsku ulogu da
ucenjem i poucavanjem mijenja ucenika i okolinu (Musanovi¢, 2001).

Nastavnik se razumije kao moderator u procesu konstrukcije znanja koji ucenicima
predlaze najprikladnije metode ucenja. Prema Pintrich 1 Schunk, ,,Nastavnici trebaju naglasiti
koliko su akademska znanja koja se stjecu u ucionici relevantna i autenti¢na u realnom svijetu*
(1996: 248). Osmisljavanjem okruzenja za ucenje po nacelima kontekstualnog ucenja i
poucavanja, nastavnik olakSava ucenicima povezivanje sadrzaja ufenja sa stvarnim Zivotom.
Sukladno tome, nastava se mozZe odrzavati 1 na autenticnim mjestima ucenja. Na takav nacin

ucenici mogu povezati nastavne sadrzaje s njihovom primjenom u svakodnevnom zivotu.

Odabir prikladnih nastavnih metoda i strategija direktno utjeCe na aktivnost ucenika,
odnosno samoregulaciju njegova ucenja. Za realizaciju visokog stupnja samoregulacije ucenja,
kao vaznog elementa kontekstualnog ucenja i poucavanja, nuzno je da u nastavnom procesu
dominira ukljucenost u€enika i njihova samostalnost. Navedeno u€enicima pruza priliku za
preuzimanje odgovornosti za vlastito ucenje. Ucenici bi trebali imati moguénost sami
odredivati tempo ucenja, rjeSavati zadatke u skupini ili paru i postavljati ciljeve vlastitog ucenja.
Upravo nastavni pristupi kojima se potice aktivnost ucenika u procesu konstrukcije znanja, kao
Sto su projektno ucenje, studije slucaja, eksperiment, problemsko ucenje i sl., poticu
samoregulaciju u¢enja (De Putter Smits, 2012).

U nastavi koja se utemeljuje na kontekstualnom ucenju i poucavanju nastavnik je voditelj
u procesu konstrukcije znanja, a nikako prenositelj znanja ili kontrolor procesa ucenja. Njegov
je zadatak osigurati ugodnu atmosferu za u€enje, analizu i razradu elemenata nastavnog procesa
uvazavajuci posebnosti pojedinog nastavno-predmetnog podru¢ja kao 1 kulturolosko-socijalni
kontekst u kojem se nastava izvodi. Rije¢ je o sposobnosti nastavnika da vodi ili regulira
nastavni proces (De Putter Smits, 2012). U okviru reguliranja nastavnog procesa, od nastavnika
se oc¢ekuje da u skladu s nacelima kontekstualnog ucenja i poucavanja ucenicima omoguci
ucenje putem istrazivanja i1 rjeSavanja problema. Drugim rije¢ima, nastavni sadrzaj treba
prilagoditi tako da se isti povezuje 1 prenosi u problemske situacije i kontekste stvarnog zivota
kao Sto su dom, $kola, radno mjesto, zajednica. Cilj je poticanje aktivnog ucenja i suradnje
putem istraZivanja i rjeSavanja problema kako bi se konstruirala nova znanja i iskustva uz

primjenu postojec¢ih. Kada ucenici doZive nastavni sadrZzaj kao autentiCan i1 kontekstualan,



postaju angazirani na dubljoj razini (Schell, 2008). Radi se o sposobnosti nastavnika da
moderira nastavni proces u kome dominira ukljuc¢ivanje ucenika i njihova samostalnost kako bi
se ostvario visoki stupanj samoregulacije ucenja kao vaznog elementa kontekstualnog u¢enja i
poucavanja.

Povezano s navedenim, moze se govoriti o trima razinama kontrole nastavnika: jaka
kontrola, zajednicka kontrola i slaba kontrola (Vermunt i Verloop,1999 u De Putter Smits,

2012).

USMJERENO
NA NASTAVNIKA

USMJERENO
NA UCENIKA

Jaka kontrola Zajednicka kontrola Slaba kontrola
Slika 3. Razine kontrole nastavnog procesa

Kontinuum kontrole u nastavnom procesu (slika 3) pokazuje usmjerenost nastave. Ako je
opseg interakcije na nacin da uc¢enici ne mogu samostalno donositi odluke o tijeku nastavne
aktivnosti, izbora sadrzaja, dijeliti ideje 1 kontrolirati vlastito ucenje, radi se o usmjerenosti
nastave na nastavnika, nastavni sadrzaj, predavanje i reproduciranje nastavnog sadrzaja.
Podrucje jake kontrole prisutno je u okvirima tradicionalnog nastavnog pristupa. U podrucju
zajednicke kontrole u¢enicima se u odredenom stupnju omogucuje samostalnost u planiranju
rada, izbora sadrzaja 1 preuzimanju odgovornosti za vlastito u¢enje. Podrucje slabe kontrole
podrazumijeva usmjerenost nastave prema uceniku, Sirok opseg medusobnih interakcija i
upotrebi nastavnih strategija koje omogucuju samoregulaciju u¢enja i ispunjavanje uvjeta za
efikasnu provedbu kontekstualnog ucenja 1 poucavanja u nastavi.

Uloga nastavnika kao suradnika i1 voditelja pri u€enju ostvaruje se u podrucju slabe
kontrole. UCenicima se omogucuje ukljuc¢ivanje i samostalnost te preuzimanje odgovornosti za
vlastito ucenje, omogucuje razvoj intrinziCne motivacije, planiranje rada, razvoj
metakognitivnih vjeStina, procjena vlastitog postignuca, razumijevanje onoga S$to uce te
primjenu sadrzaja u razli¢itim kontekstima, odnosno, potice se samoregulacija u¢enja (Johnson,
2002; De Putter Smits, 2012; Purkovi¢, 2016; Gazibara, 2018). Uloga nastavnika iz prenositelja
znanja mijenja se u ulogu savjetnika, suradnika i voditelja u€enja a $to je posljedica obrata od
nastave usmjerene na nastavnika i sadrzaj prema nastavi usmjerenoj na ucenika. Medutim,
rezultati provedenih empirijskih istrazivanja sugeriraju da u nastavi jo§ uvijek dominira
aktivnost nastavnika, odnosno djelovanje nastavnika u zoni jake kontrole (BoSnjak, 2009;
Jurci¢, 2012; Peko i Varga, 2014; Purkovi¢, 2016; Gazibara, 2018). Nastava u kojoj je izrazena

dominacija nastavnika 1 pretezno frontalni oblik rada nije pogodna za sve u€enike s obzirom na



razlike u stilovima ucenja, §to izravno utjeCe na motivaciju ucenika, razumijevanje sadrzaja
ucenja 1 ostvarenje ishoda ucenja. Stoga, nastavnici koji mogu realizirati razliite nacine
poucavanja i zajednicku ili slabu kontrolu nastavnog procesa vjerojatno ¢e ostvariti uspjesnije
rezultate od onih koji na takav na¢in ne mogu zadovoljiti razli¢ite potrebe ucenika (Joyce i
Hodges, 1966). Sredisnja je zadaca nastavnika omoguciti uceniku preuzimanje odgovornosti za
vlastito napredovanje i ucenje te osigurati okruzenje za ucenje povezano s problemima iz
stvarnog svijeta. U kontekstualnom nastavnom pristupu proces uc¢enja ima jednaku vaznost kao
1 sam rezultat ucenja te se potice razmisljanje viseg reda, kriticko 1 kreativno razmisljanje, pri
¢emu su u procesu ucenja relevantna zivotna iskustva i prethodna znanja kao i moguénosti
primjene tih znanja. Nastavnik u radu stavlja naglasak na poticanje suradni¢kog ucenja, izbor
nastavnih sadrzaja koji su ucenicima smisleni i primjenjivi u razli¢itim situacijama. Stoga je
uloga nastavnika u uspjeSno realiziranoj nastavi po nacelima kontekstualnog ucenja i
poucavanja od iznimne vaznosti. Upravo je nastavnik klju¢ni subjekt u vodenju i usmjeravanju
ucenika ka osamostaljivanju te kreiranju uvjeta za razvoj suradnickog ucenja, kritickog i
kreativnog misljenja kao i motiviranja i poticanja uzimaju¢i u obzir njegovu osobnost,
sposobnosti 1 mogucénosti.

U Tablici 3 sazeto se prikazuju razlike u ulogama nastavnika u tradicionalnom i

kontekstualnom nastavnom pristupu.

Tablica 3. Razlika u ulogama nastavnika i ucenika u odnosu na tradicionalni nastavni pristup
( prema CORD, 1999)

Uloga nastavnika

TRADICIONALNI NASTAVNI PRISTUP | KONTEKSTUALNI NASTAVNI PRISTUP

Predavac Voditelj

Davatelj informacija Suradnik

Izvor znanja i odgovora Osnazuje i poti¢e uCenike na traZenje izvora i
odgovora

Uloga ucenika

Primatelj znanja Otkrivac i korisnik znanja
Pasivan Aktivan
Nije motiviran postavljati pitanja Postavlja pitanja koja vode k dubljem znanju

U kontekstualnom nastavnom pristupu nastavnik je u ulozi voditelja i suradnika koji
osnazuje 1 potice u€enike na samostalno otkrivanje i traZzenje odgovora kako bi Sirili vlastito
polje spoznaje. Nastavnik prilagodava sadrzaj onoga Sto se uci 1 postavlja ga u razlicite
kontekste (sociokulturni ili osobni kontekst ucenika) kako bi potakao uc¢enicku aktivnost koja

u suodnosu sa situacijom i prethodnim znanjima i iskustvima stvara prostor dekonstrukcije i



nove konstrukcije znanja. Kako bi se izvrSila dekonstrukcija i rekonstrukcija novih znanja
potreban je uvid u opseg postojecih znanja i iskustava ucenika (Doolittle i Camp, 1999) §to
podrazumijeva nastavnikovo poznavanje trenutnih ucenikovih razumijevanja kako bi mu
osigurao dijaloski okvir unutar kojeg ¢e ucenik otkrivati nedosljednosti. Polaze¢i od navedenog
shvacanja, u nastavnom procesu nuzno je ucCeniku osigurati okruzenje koje potencira
nedosljednost izmedu trenutnog razumijevanja i novih iskustava. Ucenici izgraduju vlastito
razumijevanje aktivnim sudjelovanjem, a klju¢nu ulogu ima povezivanje novog iskustva s

postojecim.

U prilog vaznosti navedenoga govore rezultati istrazivanja prema kojima djeca u ulozi
prodavaca na trznicama izvode to¢ne, sloZene i ucinkovite matematicke racunske operacije.
Medutim, kada ih se zatrazilo da iste te izracune provedu dekontekstualizirano, na formalan
nacin, oni to nisu bili u stanju uciniti (Carraher 1 sur., 1985 u Karweit, 1998). Rezultati
empirijskih istrazivanja ukazuju na stanovite poteSkoc¢e koje mnogi nastavnici dozivljavaju pri
prijelazu na konstruktivisticku nastavnu praksu koja se odvija u podrucju slabe kontrole
(Hollingsworth, 1989; Neale i sur., 1990; Peterman, 1991; Bell, 1991; Louden 1 Wallace, 1994;
Stofflett 1 Stoddart, 1994; Wildy 1 Wallace, 1995). Razlog tome je vjerojatno u pocetnim
uvjerenjima nastavnika o ucenju i pouc¢avanju koja mogu predstavljati prepreku u prihvac¢anju
1 implementaciji drugacije nastavne prakse (Wildy i Wallace, 1995). Olson i Bruner (1996)
zakljuCuju kako je poucavanje utemeljeno u idejama ucitelja o prirodi misljenja ucenika te
identificiraju Cetiri modela uvjerenja na kojima se temelji poucavanje i provodenje nastave:

. poucavanje je demonstracija koju ucenici imitiraju, a ucenje je sposobnost imitacije

drugih;

= poucavanje se shvaca kao prenoSenje eksplicitnog i1 objektivnog znanja koje se
moze jednostavno sagledati, a ucenik je taj koji ima sposobnost zapamtiti i
primijeniti novo znanje;

. poucavanje je proces uskladivanja naivnih teorija ucenika s teorijama o ucenju
nastavnika i roditelja, a u€enik je mislitelj koji svoje teorije uskladuje s drugima;

. poucavanje se temelji na uvjerenju da u¢enik moze reflektirati svoja uvjerenja, da
je sposoban razlikovati osobno znanje i znanje prihva¢eno od zajednice te
pridonijeti razvoju tog znanja.

Nastavnici Cije se poucavanje i provodenje nastave temelji na uvjerenju da u¢enik moze

reflektirati svoja uvjerenja, da je sposoban razlikovati osobno znanje i znanje prihvaceno od
zajednice te pridonijeti razvoju tog znanja lakSe ¢e prihvatiti 1 provoditi nastavu po principima

kontekstualnog ucenja i poucavanja.



Uvjerenja nastavnika na kojima baziraju svoju praksu Pratt (1998) definira kao
perspektive koje se formiraju pod utjecajem Skolovanja, rada, stavova zajednice i1 percepcija
povezanih s uenjem i poucavanjem. Kako je svaka perspektiva poucavanja slozena mreza
uvjerenja, namjera i postupaka, tako i nastavnici dozivljavaju svoju ulogu u nastavnom procesu
1 stvaraju vlastite kriterije o uspjesnosti vlastite prakse. Istrazivanjem koje su proveli Trigwell
i Prosser (1996) utvrdena je pozitivna korelacija izmedu stila ucenja i nafina poucavanja
nastavnika. Stoga je nuzno razumjeti nastavnic¢ka uvjerenja koja definiraju nastavnicku praksu
kako bi se moglo razumjeti samo poucavanje jer se uvjerenja mogu promatrati kao nacela koja
objasnjavaju nastavnu praksu (Skott, 2015).

Prema Prattu (1998), govori se o pet perspektiva poucavanja koje se realiziraju u
razrednoj praksi: transmisije, uvodenja u praksu, poticanja razvoja, brige o uc¢eniku, drustvene
reforme. Pri ¢emu Ccetiri perspektive poucavanja, izuzev prve (transmisija), osiguravaju
realizaciju elemenata kontekstualnog ucenja i poucavanja u nastavi.

Perspektiva transmisije podrazumijeva realizaciju nastave usmjerene na sadrzaj ili
predmet poucavanja, pri ¢emu se zadaca nastavnika ocCituje u jasnom i preciznom prezentiranju
sadrzaja koji ucenik treba usvojiti.

Perspektiva uvodenja u praksu usmjerena je na enkulturaciju, odnosno uvodenje ucenika
u zajednicu prakse. Kako bi vjestinu na jednostavan i pristupacan nacin prenio uc¢enicima, od
nastavnika se o¢ekuje da bude vrhunski prakticar.

Perspektiva poticanja (kognitivnog) razvoja implicira nastavu koja se planira 1 izvodi
polaze¢i od perspektive ucenika. Kako bi se kod ucenika potakao razvoj sloZenijih kognitivnih
struktura koje su vazne za razumijevanje sadrzaja, nastavnik mora razumjeti na¢in na koji
ucenici shvacaju sadrzaj 1 nacin na koji uce.

Perspektiva brige o uceniku temelji se na polaziStu kako su ucenici motiviraniji i
produktivniji ako na nastavi rade 1 rjeSavaju probleme bez straha od neuspjeha. Njeguje se klima
postovanja i podrske dok su ciljevi nastave 1 o¢ekivanja jasno postavljeni.

Perspektiva drustvene reforme podrazumijeva izvodenje nastave koja je usmjerena na
drustvene promjene, pri ¢emu se ucenike ohrabruje da razmotre vlastiti polozaj u odredenim
diskursima kroz razvoj kritickog misljenja. S druge strane, uvjetuje nastavnikove postupke u
nastavi, od komunikacije s u¢enicima i organizacije nastavnog procesa do razumijevanja nac¢ina
kako ucenici uce. Jedan od temeljnih izazova za nastavnike kako bi bili uspjesni u provedbi
kontekstualnog nastavnog pristupa jest prilagodavanje nastavnih strategija i1 odabir primjerenih

nastavnih metoda.



5. SKOLSKO OKRUZENJE ZA PROVEDBU KONTEKSTUALNOG UCENJA I
POUCAVANJA

Kako bi se u potpunosti realizirala provedba kontekstualnog ucenja i poucavanja u
nastavi, nuzno je osigurati poticajno okruzenje za ucenje. Na ostvarivanje poticajnog okruzenja
za ucenje svakako utjeCe uvjerenje ili stav nastavnika o tome je li nastavni proces usmjeren na
izvedbu ili sam proces ucenja (Dweck, 2000). S obzirom da je kontekstualno ucenje i
poucavanje nastavni pristup usmjeren na ucenika razumljivo je kako orijentacija u provedbi
nastave mora biti usmjerena na sam proces ucenja ¢ime podrazumijeva izazovno i poticajno,
po mogucnosti autenticno okruzenje, razvoj intrizicne motivacije ucenika i1 autenti¢no
vrednovanje postignuca (Vosniadou 1 sur., 2001, Wierstra i sur., 2003). OkruZenje za ucenje
moze se razmatrati kao prostorno uredenje koje podrazumijeva fizicke i materijalne aspekte te
uredene ili autenti¢ne prostore u kojima se odvija odgojno-obrazovni proces, ali i kao ozracje
socijalno-emocionalnih odnosa ili klima u kojima se odvija proces ucenja (Honebein i sur.,
1993 Meyers i Jones, 1993, Grabinger i Dunlap, 1995, Sutherland, 1996, Kyriacou, 2001,
Bognar i Matijevi¢, 2005, Pranji¢, 2005, Watkins i sur., 2007, Shernoff, 2013).

Prilagodbe okruzenja za u¢enje poznate su jos iz vremena obrazovnih modela reformske
pedagogije. W. A. Wirt, student J. Deweya razvio je Gary plan kao novi obrazovni sustav pod
geslom rad-ucenje-igra kojeg karakterizira veca zastupljenost prakti¢énog rada (Gatto, 2000).
Helen Parkhurst 1920. godine razvija Dalton plan kao model individualiziranog rada prema
idejama J. Deweya, a koji se javlja kao reakcija na konvencionalno obrazovanje koje se
razumije kao proces u€enja zapamcivanjem bez razumijevanja, u u¢ionicama u kojima se ne
dozvoljava prirodni instinkt za igru, slobodno istraZivanje, razgovor i kretanje, a znanje se
ocjenjuje bez uvazavanja individualnih razlika (Encyclopaedia Britannica, 2018). C. Washburne
1 H. Parkhurst, autorica Dalton plana, 1919. razvijaju Winnetka plan kojim se naglasava
samostalnost u u¢enju, od tempa rada do samoispravljanja temeljem radnih materijala i jasnih uputa
te evidencija osobnog napretka uc¢enika. Nastavnici su u ulozi savjetnika 1 voditelja procesa dok
razred postaje soba za diskusiju i laboratorij za rad i nastavu.

Predstavnici reformske pedagogije uvjereni kako novi program obrazovanja, temeljen
na razvoju suradnickih socijalnih vjestina, kritickom misljenju i demokratskom ponasanju,
moze preuzeti vodecu ulogu u transformaciji drustva (Rippa, 1997), a bazirali su se na sljede¢im

osnovnim idejama J. Deweya:



- Ucenje se ostvaruje kao socijalni proces u grupnom radu dok je poucavanje
usmjereno vise na ucenika a manje na sadrzaj.

- Ucenje je svrsishodinije ako se provodi kroz projekte tzv. ru¢nog rada.

- Cilj obrazovanja podjednako je krativno rjeSavanje problema kao i akademska
uspjesnost.

- Podrazumjeva razvoj osje¢aja odgovornosti za $kolu i zajednicu.

- Skolsko ugenje podrazumjeva sli¢nost sa svakodnevnim Zivotom.

- Tradicionalni nastavni predmeti nisu dovoljni te se ucenje temelji na sadrzajima
glazbe, sporta, umjetnosti te razliitim izvannastavnim aktivnostima.

- Nuzna su pedagoska istrazivanja i stalno usavrsavanje nastavnika te veci stupanj

pedagoske autonomije (Harms i De Pencier, 1996).

Skolsko fizicko okruZenje (razred, raspored sjedenja i sl.) za J.Deweya ukazuje na
stati¢nost 1 pasivnost tradicionalnog nac¢ina Skolovanja.

Zalaze za Skolu koja omogucuje ucenicima rad, istrazivanje i eksperimentiranje kako bi
se razvili u cjelovitu osobu. Sukladno tome zalaZe se za uredenje ucionica u kojima je
omoguceno slobodno kretanje, grupni i individualni rad pod vodstvom nastavnika.

U takvom okruzenju koje potice aktivno ucenje, za koje J. Dewey koristi pojam ucenje
radom, nastavnik bi imao dvije osnovne funkcije. Prva funkcija nastavnika je stvarati uvjete
kako bi uc€enici ucili na prirodan nacin rjeSavajuci probleme. Druga funkcija nastavnika odnosi
se na biranje 1 oblikovanje poticaja koji uticu na u¢enikovo ucenje.

Navedena obiljezja okruzenja za uenje u zastupljena u idejama predstavnika
progresivne pedagogije moguce je zamijetiti u obiljezjima kontekstualnog u€enja 1 poucavanja
kojima se naglaSava ucenje kao aktivan proces i nastava kao zajednicki rad u€enika 1 ucitelja
(Topolovcan, Raji¢ 1 Matijevi¢, 2017). Stoga i1 danas sve viSe raste svijest kako tradicionalne
ucionice u kojima su ucenici okrenuti u jednom smjeru s nastavnikom ispred sebe ne omogucuju
inovativne pedagoske pristupe, a posebno kada je rije¢ o kontekstualnom ucenju i poucavanju

koje zahtijeva grupni, suradnicki, projektni i istrazivacki rad te rad na problemima.

Tako neki od autora (Meyers i Jones, 1993; Kyriacou, 2001; Meyer, 2005) govore o
razli¢itim modelima uredenja uc¢ionica kojima se potice aktivnost u¢enika u razredu i osigurava
ispunjenje nekih od zahtjeva kontekstualnog u€enja i poucavanja. Predlaze se uredenje ucionica
koje bi bile pogodne za rad u manjim skupinama, koje imaju pokretne stolove i stolice koje se
po potrebi mogu preslagivati u krug ili oblik slova ,,U*“, adekvatno osvjetljenje, akustiku,
multimedijsku opremu, prozracnost i sl. Ovakav razmjeStaj omogucuje laku dostupnost i

vidljivost svih uc¢enika ¢ime se potice rasprava, omogucuje olakSano kretanje i potice suradnja



(Meyers i Jones, 1993). Sli¢no je 1 s ucionicama u kojima su stolovi postavljeni u obliku kruga
jer se takvim razmjesStajem potiCe rasprava, suradnja i medusobna interakcija ucenika. Fizicko
okruzenje za ucenje ukazuje na komunikacijske obrasce i razinu kontrole nastavnika u
nastavnom procesu Sto direktno implicira na ostvarivanje obiljezja kontekstualnog ucenja i
pouCavanja. Bognar 1 Matijevi¢ (2005) zastupaju rad u kabinetima 1 specijaliziranim
ucionicama kao i izvanucionicku nastavu realiziranu kroz primarne izvore ucenja iz neposredne
stvarnosti Sto je svakako organizacijski puno blize postavkama kontekstaualnog ucenja i
poucavanja. S obzirom da je praksa pokazala kako su ovakvi uvjeti u naSim Skolama rijetko
zastupljeni, na nastavnicima je da svojom kreativnos¢u osmisljavaju funkcionalno 1 poticajno
okruzenje za ucenje.

Kontekstualno ucenje i poucavanje, promatrano s didaktickog aspekta, ukljucuje
razumijevanje nac¢ina na koji se sadrzaji u€enja integriraju u poticajno okruzenje za ucenje koje
mora biti motivirajuée za ucenike i1 osiguravati relevantne aktivnosti koje omogucuju
refleksivnu praksu i1 upravljanje vlastitim ucenjem (Biggs i Tang, 2007). Sagledavajuci
specifi¢nosti kontekstualnog ucenja i poucavanja tehni¢ke kulture, Purkovi¢ 1 Bezjak (2015)
ukazuju kako je aktivnosti u¢enja moguce realizirati kroz aktivnosti u stvarnom (autenticnom)
okruzju. Kroz takve aktivnosti ucenici savladavaju konkretne radne vjeStine, razvijaju
suradnicke odnose, usvajaju druStvene norme, razvijaju metakogniciju znacajnu za
samoregulaciju vlastitog u¢enja. Aktivnosti se mogu izvoditi u autenti¢nom okruzju, okruzju
koje simulira stvarnost ili u prilagodenom okruZju razreda ili §kole. Spomenute aktivnosti
ukljucuju rad na projektima, problemsku nastavu, situacijsko ili istrazivacko ucenje koristeci
se pri tome prikazima stvarnih problemskih situacija. Aktivnosti u tipi¢nom Skolskom okruzju
odnose se uglavnom na prezentacije rezultata, diskusije, refleksije 1 evalucije u€enic¢kog rada.
Navedeno upucuje kako se samo dio kontekstualnog ucenja i poucavanja, koje se odnosi na
specificnosti tehni¢ke kulture, moZe realizirati u okruzju tradicionalne Skolske ucionice.

Poticajno prostorno okruzenje za ucenje pomaze u realizaciji ciljeva nastave 1
ostvarivanju ishoda ucenja te olakSava upotrebu razli¢itih metoda i1 tehnika poucavanja, a
ujedno potice i angazman ucenika na vlastitom ucenju. Rezultati istrazivanje ukazuju kako sam
prostor ima utjecaj i na pedagoske odluke koje donose nastavnici (Rands i Gansemer, 2017).
Provedena istrazivanja pokazuju da fizicko okruZenje moZe znacajno utjecati na poucavanje i
ucenje te da je uCenje optimalno kada je fizicko okruzenje uc¢enja u skladu s programima i
metodama poucavanja jer olakSava izvodenje aktivnosti, potice interakciju ucenika i nastavnika
1 razli¢ite stilove ucenja (Weinstein, 1981; Oblinger, 2006). Zbog toga Monahan (2002)
predlaze namjensku izgradnju prostora (predavaonice i ucionice) ili tzv ,arhitektonsko

utjelovljenje obrazovnih filozofija“. Poticajno prostorno okruzenje prilagodeno razli¢itim



pristupima i metodama poucavanja povecava izglede za ucinkovito ucenje (Lomas i Oblinger,
2006) jer “...genericki prostori bez ikakvih ocitih pokazatelja specificne namjene zahtijevaju
dodatni napor, pedagoski ili neki drugi, da bi se postigao ton ili ritam specificne namjene.
Pojedinci moraju uloziti vise energije u rad unutar ovih prostora, jer prostori sami malo rade”
(Monahan, 2002: 2).

Izuzev fizi¢kog, prostornog okruzenja znac¢ajnu ulogu u provedbi kontekstualnog ucenja
1 poucavanja ima tzv. kultura Skole. Odnosi se na meduljudske odnose, kulturne norme kao i
uvjerenja i stavove zaposlenika ali i Sire druStvene zajednice kojoj pripadaju. Vrlo Cesto kultura
Skole sluzi kao indikator organizacije i kvalitete rada (Vrcelj, 2003).

Kultura skole svojim karakteristikama moze ometati ili poticati €itav niz faktora koji
utjeCu na ostvarivanje odgojno-obrazovnih ciljeva. Ako je Skolska kultura usmjerena na
prihvacanje inovacija i unapredenje pedagoskih praksi, potice se usavrSavanje nastavnika te
povecava motivacija nastavnika i u€enika. Uvjerenja 1 stavovi nastavnika o obrazovanju cesto
su koc¢nica promjenama Skolske kulture (Spaji¢-Vrkas, 2008) i razlog neprihvacanja inovativnih
pedagoskih rjesenja. Istrazivanja aspekata suradnicke Skolske kulture (Englert i Tarrant, 1995)
potvrduju kako pozitivnu Skolsku kulturu karakterizira zajednicka vizija ostvarivanja ciljeva
odgojno obrazovnog rada skole. S obzirom da kvalitetna provedba kontekstualnog ucenja 1
poucavanja zahtijeva medupredmetnu povezanost i medusobnu suradnju nastavnika razumljivo
je kako skolska kultura kao sastavni dio okruZenja za ucenje ima znacajnu ulogu u uspjesnoj
provedbi kontekstualnog ucenja i poucavanja (Hamilton i Richardson, 1995). Mozda
najpotpunije sagledavanje okruzenja za ucenje daju Grabinger i Dunlap (1995) polaze¢i od
konstruktivistickih polazisSta 1 u njima vide odmak od tradicionalnog nastavnog pristupa kojim
je sve teze odgovoriti na obrazovne zahtjeve modernog druStva. Navode slijede¢ih pet
medusobno povezanih obiljezja bogatog okruZenja za ucenje, a koja se po svojim znacajkama
mogu dovesti u vezu s okruZenjem za realizaciju kontekstualnog ucenja i poucavanja:

odgovornost 1 inicijativa ucenika,

generativne aktivnosti ucenja,

autenti¢ni konteksti ucenja,

autenti¢ne strategije vrednovanja,

suradnicka podrska.

1. Odgovornost i inicijativa ucenika

Skolsko okruzenje za provedbu kontekstualnog ucenja i poucavanja nuzno je usmjereno
na ucenika, a ne na sadrzaj ili nastavnika te samim time poti¢e namjerno ili suStinsko ucenje

kao 1 razvoj vjesStina za ucenje ucenja. Kako bi se ostvarilo sustinsko ucenje, kljuc¢na je



kognitivna i emocionalna ukljucenost ucenika u proces ucenja. U pravilu je sustinsko ucenje
samoinicirano od strane ucenika, potaknuto intrizicnom motivacijom bez obzira na izvanjske
poticaje te utjeCe na razvoj kreativnosti, samoodgovornosti i samostalnosti (Rogers,1969).
Kako bi se isto razvijalo 1 poticalo u nastavi, nuzno je uspostavljati interakcije koje
uceniku omogucuju slobodu pri rjeSavanju stvarnih problema, odabiru ciljeva ucenja i
preuzimanje odgovornosti za vlastite aktivnosti u¢enja. Uloga nastavnika je osigurati bogato
materijalno-fizicko okruzenje, razliCite resurse i izvore znanja te pritom poticati ucenike u
njihovim izborima, odlukama i povezivanju onog sto uce s realnim zivotom (Fink, 2013). U
tom smislu, znacajna je Finkova taksonomija sustinskog ucenja koja polazi od postavke kako
bez promjene nema ucenja, a sustinska promjena se dogada kada je sadrzaj u€enja znacajan za
zivot ucenika. Finkova taksonomija sadrzi sljedeée vrijednosne kategorije sustinskog ucenja:

- Temeljno znanje koje pruza osnovu za razumijevanje drugih vrsta ucenja;

- Primjena i integracija koje osiguravaju korisnost drugih vrsta ucenja primjenom
naucenog u novim situacijama i stvaranjem veza izmedu razli¢itih ideja i sadrzaja te
ukljucuje interdisciplinarnost i zajednicu koja u¢i (Wirth i Perkins, 2008);

- Ljudska dimenzija i briga omogucuje uceniku da sagleda vaznost onoga §to uci, a
povezano s emocionalnom inteligencijom 1 brigom o neemu/nekomu daje potrebnu
energiju za dodatno ucenje.

- Uciti kako uciti osigurava nastavak ucenja u buducnosti koja predstavlja najvazniju
covjekovu sposobnost danasnjice (Dryden i Vos, 2001; Watkins i sur., 2007).

Navedene kategorije ufenja medusobno su povezane te postizanje jedne kategorije

pospjesuje postizanje neke od sljedecih kategorija uCenja Sto nastavniku olakSava realizaciju
nastave u smislu razvoja sustinskog ucenja. Vazno je ukazati kako u taksonomiji sustinskog
ucenja znacajnu ulogu imaju individualni stilovi ucenja, a svaka od kategorija zahtijeva vise
razli¢itih stilova (Bell 1 Kahrhoff, 2006) §to je u skladu s obiljezjima kontekstualnog ucenja 1
poucavanja. Iz navedenog se zakljucuje kako je potrebno uvazavati sve razliitosti ucenika 1
pritom osigurati adekvatne uvjete svima za ostvarivanje ciljeva i ishoda u€enja. Poznato je kako
svi ucenici ne uce na jednake nacine te kako svaki u¢enik ima svoj posebni stil u¢enja. Kako bi
se unaprijedila kvaliteta obrazovanja, nuzno je prepoznati i omoguciti uc¢enicima ucenje
osobnim stilovima ucenja (Sunko, 2008) koji su zapravo preferirani nacin razumijevanja
informacija, odnosno nacina na koji ucenik najbolje ili najcesc¢e uci (Kolb,1975; Kocinski,
1984; Keffe, 1987; Jensen, 2003). Upravo prema temeljnim obrazovnim dokumentima u
Republici Hrvatskoj svaki ucenik ima pravo na jednaku dostupnost obrazovanju kao i

osiguravanje uvjeta za uspjesnost u ucenju u skladu s osobnim sposobnostima i sklonostima



(Zakon o odgoju i obrazovanju u osnovnoj 1 srednjoj Skoli u Republici Hrvatskoj, pedagoski
standardi, NN 68/18).

Tradicionalna nastava, koja jo§ uvijek dominira, pretezno je frontalna i odgovara
ucenicima koji preferiraju vizualni, apstraktni i auditivni stil u¢enja. Ucenici koji preferiraju
kinesteticki 1 taktilni stil uc¢enja u tradicionalnoj su nastavi u znatno nepovoljnijem polozaju
(Dryden i Vos, 2001). Kako je proces ucenja interakcija izmedu postoje¢eg znanja i iskustva
ucenika, informacija koje se trenutno uce i nacina na koji se taj proces odvija (Stojakovi¢, 2000)
pozeljno je da bude utemeljen na stilovima ucenja koji objedinjuju sposobnosti i osobine
li¢nosti ucenika. Kako se u odgoju i obrazovanju sve vise pridaje paznja individualnim
razlikama ucenika, a Sto je jasno naglaseno i Nacionalnim okvirnim kurikulumom za rani i
predskolski odgoj i obrazovanje, opcée obvezno i srednjoskolsko obrazovanje, tako raste i
spoznaja o vaznosti stilova za proces odgoja i obrazovanja te se u okviru tih spoznaja osobni
stilovi sve viSe definiraju kao stilovi u€enja (Rayner i Riding, 1997). Stilovi uc¢enja ukazuju na
¢injenicu da svaki pojedinac posjeduje osobni na¢in misljenja, opazanja, rjeSavanja problema,
pamcéenja (Ellis, 1985, Cassidy, 2004). Uvazavanje razli¢itih stilova u¢enja zahtijeva kreativnu,
dinamicnu, razli¢itim metodama i postupcima bogatu nastavu kako bi se u¢eniku omogucila
realizacija uc¢enja temeljena na unutarnjoj motivaciji i vlastitom stilu. Medutim, kako ne postoje
jasni kriteriji za klasifikaciju stilova, razumljivo je da postoji veliki i raznoliki broj teorija i
modela stilova ucenja (Coffield i sur., 2004). Jungovom teorijom psiholoskih tipova osobe su
okarakterizirane na temelju dva stava (ekstravertirani i introvertirani), kroz dvije perceptivne
funkcije (intuicija i osjet) 1 dvije funkcije prosudivanja (misljenje i osjecanje). Ova tipologija
osobnosti omogucila je jasniju distinkciju izmedu prosudivanja 1 percepcije (Grigorenkova 1
Sternberg, 1997; Myers 1 Myers,1980; Myers 1 McCaulley, 1985) te je formulirano 16 tipova
osobnih stilova proiza$lih iz svih kombinacija razli¢itih funkcija 1 kategorija. U literaturi
naj¢esS¢e nailazimo na Cetiri osnovna modela stilova ucenja kojima se Zeli podi¢i kvaliteta

obrazovanja (Felder, 1996).

Myers-Briggs model stilova ucenja

Ovaj model stilova u€enja nastao je pod utjecajem Jungove teorije o psiholoskim
tipovima liCnosti prema kojoj se pojedinca moze stvrstati s obzirom na dimenzije
introvertiranosti ili ekstrovertiranosti. Ovisno o tome na koji nacin se odvija interakcija s
okruZenjem tako se i ove dvije dimenzije li¢nosti razvrstavaju u misaoni, osjecajni, senzitivni i
intuitivni tip liénosti. Svaki od ovih tipova li€nosti moze biti ekstrovertiran ili introvertiran.
Tipologija licnosti iskoristena je kao referentni okvir za instrumentarij (The Myers-Briggs Type
Indicator) kojim se procjenjuju stilovi ucenja (Zhang, Stenberg, 2011) definirani kroz Cetiri

bipolarne dimenzije: ekstrovertiranost-introvertiranost, misljenje-osje¢anje, percepcija-



intuicija, racionalno-iracionalno (Stojakovi¢, 2000; Li, Chen, Tsai, 2008; PuSina, 2014). S
obzirom na nacin kojim se odvija interakcija izmedu osobe i okoline, stavlja se naglasak na
jednu iracionalnu i jednu racionalnu funkciju (Omizo, 1978). Konacni tip se odreduje na
temelju Cetiri bipolarne dimenzije. Temeljna dva nacina interakcije s okolinom su
ekstrovertiranost i introvertiranost. Ekstrovertirane osobe sklonije su socijalnoj interakciji,
otvorenije su za poznanstva, skloni su aktivnom djelovanju. S druge strane, introvertirane osobe
su sklonije privatnosti, ti§ini, potrebno im je viSe vremena da se odluce za akciju (Li, Chen,
Tsai, 2008). S obzirom na opazanje informacija iz okoline ova tipologija prepoznaje
perceptivne 1 intuitivne dimenzije licnosti. Perceptivni tip sklon je zapazanju i rjeSavanju
prakti¢nih i realnih zadataka, usmjeren je na konkretno, dok je intuitivni tip sklon zapazanjima
1 zadacima u kojima se o¢ekuje kreativnost, a ne rutina te je usmjeren na pronalazenje novih

rjeSenja (Stojakovi¢, 2000).

S obzirom na nacin kako se obraduju opaZene informacije, prepoznaju se misaoni i
osjecajni tipovi osobnosti. Misaoni tip je sklon analitickom misljenju i logi¢kom rasudivanju o
uzrocima i posljedicama kod donosenja odluka, dok osjecajni tip odluke bazira na subjektivnoj
evaluaciji.

S obzirom na promiSljanja razlikujemo racionalne i iracionalne tipove osobnosti.
Racionalni tipovi skloni su dobroj organizaciji i planiranju, dok su iracionalni tipovi fleksibilni,

spontani, radoznali i viSe orijentirani na proces nego na sam ishod.

Dunn i Dunnov model stilova ucenja

Ovaj model stilova ucenja utemeljen je u tri osnovna tipa prijema, obrade 1 prenosenja
informacija iz okruzenja: vizualni, sluSni 1 kinesteticki (Penger, Tekavc¢ic, 2009; Pigi¢, 2012).
Vizualni tip odnosi se na one osobe koje primaju 1 obraduju informacije iz okruzenja
prvenstveno promatranjem, ¢itanjem, koriStenjem slika, grafikona, demonstracija, filmova itd.
Slusni tip odnosi se na osobe koje temeljno primaju, obraduju i prenose informacije sluSanjem
te izgovaranjem rije¢i 1 tonova dok je kinestetiCki tip usmjeren na fizicko iskustvo, dodir,
pokret, itd. Kod osobe je uvijek dominantan jedan od ovih stilova 1 zapravo definira
najucinkovitiji na€in spoznavanja. Stilovi nisu nuzno konstantni i moze se dogoditi da se kod

iste osobe mijenjaju ovisno o vrsti zadatka koji se obraduje (Penger, Tekav¢ic, 2009).

Felder-Silvermanov model stilova ucenja

Felder 1 Silverman (1988) razvijaju model stilova u€enja utemeljen u cCetiri bipolarne
dimenzije. Zastupaju stav kako nitko ne koristi samo jedan stil ucenja ve¢ osobe kombiniraju
razlicite stilove. Stil u¢enja moguce je definirati odgovorima na sljedeca pitanja: Favorizira li

ucenik konkretne ili apstraktne informacije? Na koji nacin ucenik najucinkovitije prima



informacije? (vizualni ili verbalni). Kako ucenik obraduje informacije? (aktivno ili reflektivno).
Koja je ucenikova karakteristika napredovanja ka razumijevanju? (induktivno ili deduktivno).

Ova pitanja imaju uporiste u Cetiri sljede¢e dimenzije: percepcija (senzorni-intuitivni), nacin
prijema informacija (vizualni-verbalni), procesiranje (aktivno-reflektivno), razumijevanje
(induktivno-deduktivno). Unutar ove Cetiri dimenzije profiliraju se 1 stilovi ucenja.

Senzorni tip u¢i na osnovu direktnih opazanja iz okruzenja te mu odgovara ucenje
¢injenica, podataka i eksperimentiranje. Intuitivnom tipu odgovara indirektna spoznaja na
temelje apstrakcija i razmisljanja.

Vizualni tip s lakoCom pamti informacije koje su iznesene vizualnim nacinom poput
slika, dijagrama, crteza, animacija i slicno dok vrlo brzo zaboravlja informacije koje se prenose
isklju¢ivo verbalno. Verbalni tip s lakoCom pamti i usvaja informacije koje su iznesene
verbalnim putem i sklon je ucenju koje se odvija kroz razgovor, diskusiju i objasnjenja.

Aktivni tip ucenika skloniji je radu u grupi i parovima, opcenito timskom radu,
eksperimentiranju i svim oblicima rada koji podrazumijevaju aktivnosti u realnom svijetu. Ne
odgovara mu proces uc¢enja u kojem ima pasivnu ulogu, a §to je vrlo ¢est slucaj u tradicionalnoj
nastavi. Reflektivni tip vrlo dobro manipulira informacijama, sklon je samostalnom radu i
teoretiziranju.

Kako se vecina nastavnih sadrzaja prezentira u logickom i vremenskom slijedu, za
ucenike kojima odgovara sekvencionalni na¢in ucenja kaze se da imaju sekvencionalni stil
ucenja. Usvajaju 1 prate sadrzaj koji se po svojoj teZini i obimu prezentira progresivno. Skloniji
su konvergentnom razmisljanju 1 analizi. Globalnim stilom ucenja preferira se divergentno
razmiSljanje 1 sinteza. Ucleniku koji u¢i ovim stilom potrebno je omoguciti pristup
kompleksnijem sadrZaju jer uc¢i kao multidisciplinarni istraziva¢ (PuSina, 2014, Stojakovic,

2000)
Kollbov model stilova ucenja

Kollbov model proizlazi iz teorije iskustvenog ucenja i temelji se na Cetiri tipa
sposobnosti usvajanja znanja: konkretno iskustvo, opservacija 1 refleksija, formiranje
apstraktnih pojmova i provjeravanje u novim situacijama. Klasifikacija sposobnosti usvajanja
znanja odvija se prema kriteriju na koji nacin ucenik prima informacije iz okruzenja i kako ih
procesuira. Prema kriteriju primanja informacija razlikuju se sljede¢i tipovi: konkretan
(prihvacanje informacija kroz konkretno iskustvo, aktivnosti i osjecaje) 1 apstraktan (prihvaca
informacije temeljem analiza, pra¢enja i razmis$ljanja). Prema kriteriju nacina procesuiranja
informacija iz okruzenja razlikuju se aktivni (tijekom koriStenja novih informacija svojom
aktivno$cu stjeCe iskustva) i reflektivni tipovi (ucenje se dogada nakon zavrSenog procesa

primanja informacija, koriStenjem informacija i razmisljanjem o informacijama).



Temeljem definiranih sposobnosti Kolbovog modela iskustvenog ucenja dizajnirana je
tipologija Cetiri stila ucenja:

Divergencijski stil ili refleksivni mislitelj: Temeljno pitanje mu je ZASTO? Ovi uéenici
zahtijevaju objasnjenja o tome na koji nacin je nastavni sadrzaj u vezi s njihovim interesima i
iskustvima (u¢i kombiniraju¢i konkretno iskustvo i refleksivnu opservaciju). Skloni su
zapazanju detalja, pretpostavljanju i zamisljanju. Sposobni su primijeniti znanja i vjeStine u
novim situacijama, probleme sagledavati s razliitih strana te nova znanja povezati s

konkretnim iskustvom. Ovi ucenici o¢ekuju od nastavnika da bude motivator.

Asimilacijski stil ili teoreti¢ar: Temeljno pitanje kod ovih udenika je S7TO? Ovim
ucenicima odgovara jasno, logic¢ki organizirano prezentiranje informacija (najlakse uce kroz
apstraktnu konceptualizaciju i refleksivnu opservaciju). Skloni su analiziranju i prilagodavanju
novih ideja vlastitom prethodnom iskustvu i znanju, sistemati¢ni su, skloni teoretiziranju i
postavljanju pitanja. Preferiraju zadatke koji zahtijevaju analizu 1 teorijska rjeSenja.
Karakteristi¢no je za ucenike ovog stila u¢enja da im odgovara vise vremena za refleksiju. Od

nastavnika o¢ekuju da bude ekspert.

Konvergencijski stil ili prakti¢ar: Temeljno pitanje kod ovih ucenika je KAKO?
Preferiraju aktivan rad na dobro definiranim zadacima i rjeSavanje problema (kombiniraju u
ucenju apstraktnu konceptualizaciju i aktivno eksperimentiranje). Pretezno uce metodama
pokusaja i pogreSaka. U ucenju su skloni dedukciji, prakticnoj primjeni ideja i prakticnom
rjeSavanju problema bez teorijskih modela. Od nastavnika ocekuju da ih vodi kroz proces

pruzaju¢i im dovoljno povratnih informacija.

Akomodacijski stil ili aktivist: Temeljno pitanje kod ovih uéenika je STO AKO? Ugenici
ovog stila ucenja preferiraju primjenjivost nastavnog sadrzaja u novim situacijama i skloniji su
rjeSavanju konkretnih problema (najefikasnije uce kroz konkretno iskustvo 1 aktivno
eksperimentiranje). Skloni su novim iskustvima, sadrzaje brZze osmisljavaju na aktivnom nego
na logickom planu. Preferiraju ufenje rjeSavanjem problema, otvorenim pitanjima i

samostalnim istraZzivanjem (Kolb, 1981).

Svi navedeni stilovi ucenja, bez obzira na kategorizaciju, ukazuju na kompleksnost
procesa u¢enja. Razli¢itim stilovima ucenja nastavnici moraju odgovorit razli¢itim strategijama
1 metodama poucavanja, odnosno razli¢itim stilovima poucavanja. Stoga ¢e nastavnici koji
mogu ponuditi razli¢ite stilove poucavanja vjerojatno ostvariti uspjesSnije odgojno-obrazovne
rezultate od onih koji na takav nacin ne mogu zadovoljiti razlicite potrebe ucenika (Jojce 1
Hodges, 1966). Analizom poveznica karakteristika u¢enja i opisa odredenog stila u€enja opaza

se kako se primjenom kontekstualnog ucenja i njegovih strategija (povezivanje, iskustvo,



primjena, suradnja, prijenos) uvazavaju razliCiti stilovi ucenja i potrebe ucenika. Navedenim
strategijama potice se ucenike na suradnicki, grupni i istrazivacki rad s naglaskom na razvojnu
prirodu znanja i njegovu uvjetovanost kulturno-drustvenim kontekstom. Ucenicima se
omogucuje razvoj samostalnosti i kontrole vlastitog ucenja te ukljucenost u planiranje
nastavnog procesa. Provedbom nastave prema principima kontekstualnog ucenja ispunjava se
princip tzv. pedagoske jednakosti (Navara, 2016), odnosno svim ucenicima se osigurava
jednaka dostupnost i uvjeti za uspjesno ucenje u skladu s njihovim osobnim sposobnostima i
sklonostima (Zakon o odgoju 1 obrazovanju u osnovnoj i srednjoj Skoli u Republici Hrvatskoj,

pedagoski standardi, NN 68/18).

2. Generativne aktivnosti ucenja kao obiljezje bogatog okruzenja za uc¢enje odnose se na
aktivnosti u procesu ucenja kojima se poti¢e ukljucivanje ucenika u argumentaciju,
promisljanje i primjenu postojec¢ih znanja kako bi konstruirali fleksibilno, korisno i primjenjivo
znanje. Aktivnosti ucenja provode se radom na projektima i zadacima znacajnima za zivot
ucenika jer, kako su i istrazivanja pokazala, znanje ¢e biti primjenjivije ako se stjeCe
aktivnostima rjeSavanja konkretnih problema kojima se “...staticne informacije generiraju u
fluidno, fleksibilno, upotrebljivo znanje” (Grabinger i Dunlap, 1995: 19).

Uloga nastavnika se mijenja od prezentera ka voditelju i moderatoru procesa uc¢enja dok
ucenik postaje istraziva¢ u rjeSavanju konkretnih problema. Generativne aktivnosti ucenja u
nastavi se najucinkovitije realiziraju ranije spomenutom strategijom kognitivnog naukovanja

koju Brown (1998) prepoznaje kao jednu od praksi kontekstualnog ucenja i poucavanja.

3. Autenticni konteksti ucenja treCe je obiljezje bogatog okruzenja za ucenje, a
podrazumijeva da se ucenje odvija unutar autenti¢nog konteksta s ciljem ostvarenja realisti¢nog
iskustva ucenja. Znacaj autenticnog konteksta ucenja, izmedu ostalog, ogleda se u povezivanju
steCenih znanja s realnim Zivotnim problemima s kojima se ucenici svakodnevno susrecu,
omogucujuéi im razumijevanje 1 primjenu prethodnog znanja i1 iskustava. Razumijevanje
autenticne situacije, predmeta ili dogadaja omogucuje ucenicima ovladanje novim situacijam i
shvacanje zaSto neSto uce. Takoder, suocavanje sa sloZzenim problemima zahtijeva timski i
suradnicki rad koji je vrlo znacajan za intelektualno napredovanje $to Vigotski (1978) definira
kao zonu proksimalnog razvoja. Autenti¢ni konteksti uc¢enja jedan su od osnovnih obiljezja
kontekstualnog ucenja i poucavanja tim vise Sto se kroz takvo okruzenje za ucenje sagledava
funkcionalni 1 strukturni aspekt psiholoskog konteksta kojim se omogucéuje interakcija
mentalnih funkcija i procesa, odnosno generiranje smislenih veza kroz korelaciju razli¢itih

sadrzaja (Purkovi¢, 2016).



4. Autenticne strategije vrednovanja jedno su od obiljezja bogatog okruzenja za ucenje,
a odnose se na vrednovanje izvedbe. Provjera znanja u tradicionalnoj nastavi oslanja se na tzv.
objektivne testove znanja kojima se ‘“objektivno” mjeri steeno znanje ucenika. Za
kontekstualno ucenje i poucavanje takvi testovi i provjere znanja nisu prikladni (Frederiksen 1
Collins, 1989) jer ne ukazuju kako ¢e se ucenici ponasati u stvarnim uvjetima rjeSavanja
problema. Nasuprot tradicionalnim nainima provjere znanja, kontekstualno ucenje i
poucavanje zahtijeva prepoznavanje vaznosti ucenikove organizacije, tzv. baze znanja i
povezanosti iste s razliitim kontekstima. Provjera 1 evaluacija mora uvazavati postojanje
visestrukih vrsta inteligencije kako bi ucenicima bilo omogucéeno da koriste svoje specificne
sposobnosti u vlastitim podrucjima interesa. Autenticnu procjenu postignu¢a Johnson (2002)
prepoznaje kao jednu od komponenti kontekstualnog ucenja i poucavanja, a znacajna je i zbog
pruzanja mogucénosti uc¢eniku da nadgleda vlastiti proces stjecanja znanja, sposobnosti i
vjestina.

5. Suradnicka podrska kao jedno od obiljezja poticajnog okruzenja za ucenje zapravo
je integrirana u sva navedena obiljezja. Suradni¢ko ucenje znacajno je za transakcijsku prirodu
znanja, socijalnu praksu i generativno ucenje. Pored toga, ucenici stjeCu iskustvo dijeljenja,
ucinkovite komunikacije, razmjene informacija i1 timskog rada (Powers i Guan, 2000).
Suradnic¢ko ucenje prepoznato je kao bitno obiljezje kontekstualnog ucenja i poucavanja s
naglaskom na socijalnu interakciju, aktivno sudjelovanje ucenika u rjeSavanju problema u
razli¢itim kontekstima kroz aktivnosti koje su smislene za ucenika, a uporiSte ima u

sociokulturnoj teoriji razvoja (Vigotski, 1978).

Ovih pet obiljezja poticajnog okruzenja za ucenje utemeljeno je u konstruktivistickom
pogledu na ucenje. Kako je konstruktivisticki spektar teorijski okvir za kontekstualno ucenje 1
poucavanje, podrazumijeva se da ova obiljezja okruZenja za ucenje omogucuju uspjesnu
provedbu kontekstualnog ucenja i poucavanja na nastavi. I drugi autori koji govore o bogatom
okruZenju za u€enje prepoznaju autenti¢ne aktivnosti 1 u¢enje u kontekstu kao strategije ucenja
kojima se ucenicima omogucuje transfer znanja u razliCite kontekste 1 Zivotne situacije

(Honebein i sur., 1993; Savery i Duffy, 1994).

U Jonassenovom (1999) modelu kreiranja poticajnog okruZenja za ucenje naglasak je
na aktivhom sudjelovanju ucenika i zajednica ucenja u rjeSavanju problema, projektnim
aktivnostima i uc¢enju postavljanjem pitanja pri tom im osiguravajuci razliite sustave potpore
kako bi lakSe tumacili razliCite aspekte problemskog zadatka. Ovakav pristup pretpostavlja
aktivno, autenticno kontekstualno ucenje koje se dogada u okruzenju konteksta problema,
prostora manipulacije problemom i simulacijom problema. Vazan su dio okruzenja ucenja

dobro pripremljeni nastavnici i ucenici kako bi se realiziralo uspjesno ucenje (Jonassen, 1999).



Bransford 1 suradnici (2000) poticajno i ucinkovito okruzenje za ucenje sagledavaju i
izvan Skolskog konteksta Sire¢i ga na u¢enikovu uzu zajednicu s posebnim naglaskom na ulogu
roditelja. Okruzenje za ucenje sagledavaju kao Cetiri medusobno povezane i uskladene razine
usmjerenosti: na ucenika, na znanje, na vrednovanje 1 na zajednicu. Prema Bransford i
suradnicima (2000) takvim okruzenjem za ucenje povezuje se prethodno znanje s novim
iskustvima 1 zadacima, poti¢e zajedniStvo, naglaSava interakcija, formativno vrednovanje i
uvazavanje ucenickih interesa. Takoder je od izuzetne je vaznosti da nastavnici uvazavaju

polazna uvjerenja, kulturu i razumijevanja ucenika pri konstruiranju vlastitih znacenja.

De Kock i suradnici (2004) podrazumijevaju tri osnovna principa pri izgradnji
poticajnog i bogatog okruzenja za ucenje koji se odnose na ucenje kao socijalnu, situacijsku i
konstruktivisticku aktivnost. Navedeni principi oslanjaju se na klasifikaciju konstruktivistickog
okruzenja za ucenje koja podrazumijeva ciljeve ucenja, ulogu nastavnika, ulogu ucenika te
njihove uloge u medusobnom odnosu. Provedenim istraZivanjem na nastavnicima osnovnih
Skola u Nizozemskoj De Kock i suradnici (2005) utvrdili su kako su nastavnici pretezno
orijentirani prema ishodima, a manje prema procesima ucenja. Temeljem dobivenih rezultata
predlazu dodatnu podrsku nastavnicima kako bi lakSe transformirali nastavu i u¢enje u smjeru
konstruktivistickog nastavnog pristupa. Naime, kako bi se kreiralo poticajno okruZenje za
ucenje nastavnici 1 ucenici moraju napustiti svoje uloge koje su imali u tradicionalnom
nastavnom pristupu u kojem je temeljni zadatak ucenika pokazati usvojenost informacija. S
druge strane, na nastavnicima je da pomognu u€enicima prepoznati prednosti aktivne uloge u
ucenju pri ¢emu znacajnu ulogu ima pozitivna interakcija medu nastavnicima i u¢enicima.
Uspjesno ucenje znacajno ovisi o nastavnickom svjesnom kreiranju pozitivne i poticajne klime
u razredu, a posebno kada je rije¢ o suradnickom ucenju koje omogucuje inicijativnost,
kreativnost i spontanost (Shapiro, 1993). U tom smislu, znacajnu ulogu za kreiranje poticajnog
okruZzja za u€enje ima sposobnost nastavnika da moderira procese ucenja i stil vodenja razreda
kojim se poti¢e svijest o suradniCkim odnosima 1 samoregulaciji u€enja. RijeC je o ranije
spomenutim razinama kontrole (Slika 3.) nastavnika koje su utemeljene u nastavnikov stil
vodenja razreda (Bognar i Matijevié, 2005; De Putter Smits, 2012; Simi¢ Sasi¢, 2016). Kako bi
se razvijalo emocionalno ozra¢je pogodno za provedbu kontekstualnog ucenja i poucavanja,
pozeljan je demokratski stil vodenja razreda u kojem nastavnik koristi dijaloSku metodu
nastave, objasnjava svoje odluke, komunikacija je dvosmjerna, koristi JA poruke, potice
samopuzdanje 1 kod ucenika razvija odgovornost za vlastito ucenje. Na kontinuumu razine
nastavnicke kontrole ovaj stil pripada slaboj kontroli, a nastava je usmjerena na ucenika (De
Putter Smits, 2012) Sto je temeljni preduvjet za uspjeSnu i kvalitetnu provedbu kontekstualnog

ucenja i poucavanja.



Temeljnoj postavci progresivisticke pedagogije “ucenik u sredistu odgojno obrazovnog

procesa” te ucenje kroz koncepte kontekstualnog ucenja tezi se i danas.

J. Delors u svom izvjes¢u “Ucenje blago u nama” (1998.) pri Medunarodnom
povjerenstvu UN—a za razvoj obrazovanja za 2 1.stoljece, kroz filozofiju drustva koje uci i dalje
afirmira glediSta progresivisticke pedagogije koja se ogledaju kroz Cetiri osnovna nacela:

nauciti zivjeti zajedno, uciti znati, uciti djelovati i uciti biti (Delors, 1998).



6. ISTRAZIVANJA PROVEDBE KONTEKSTUALNOG UCENJA I POUCAVANJA

Istrazivanja provedbe kontekstualnog uc¢enja i pouc¢avanja u nastavi ukazuju na njegovu
ucinkovitost u odnosu na tradicionalni nastavni pristup. Vecina empirijskih istrazivanja koja
upucuju na pozitivne ucinke primjene kontekstualnog ucenja i poucavanja u nastavi odnosi se
na prirodoslovno-matematicko nastavno-predmetno podrucje. S druge strane, u posljednjih
dvadesetak godina intenziviraju se istrazivanja i u ostalim odgojno-obrazovnim podrucjima
koja ukazuju na sli¢ne rezultate. ZnaCaj provedenih istraZzivanja ogleda se u lakSem
sagledavanju prednosti i pretpostavki provedbe kontekstualnog ucenja i poucavanja u nastavi.

Draganski i suradnici (2004, u Greene, 2017) utvrdili su da se u mozgu odvijaju fizicke
promjene prilikom ucenja, a pod utjecajem emocija te se promjene pojacavaju. Upravo pri
kontekstualnom ucenju, u situacijama u kojima ucenici obavljaju za njih zanimljive i smislene
aktivnosti (Johnson, 2002), dogada se emocionalna ispunjenost potaknuta osjecajem
zadovoljstva i uspjeha (Zull, 2004 u Greene, 2017). Istrazivanja mozga i model iskustvenog
ucenja (Kolb, 1984) ukazuju na prednosti kontekstualnog pristupa ucenju jer su emocije,

ucenje, iskustvo i aktivnosti povezani s osje¢ajima uspjeha (Johnson, 2002).

Bennett i suradnici (2003) analizirali su 66 studija koje se bave ispitivanjem ucinaka
provedbe kontekstualnog ucfenja i1 pouCavanja te promicanjem veza izmedu znanosti,
tehnologije i drustva (STS, science-technology-society). Utvrdeno je kako je velina radova
objavljena u Velikoj Britaniji, Nizozemskoj, Kanadi 1 SAD-u. Analiza navedenih istraZivanja
pokazala je kako se kontekstualno uc¢enje i poucavanje najcesce primjenjuje u radu s ucenicima
u dobi od 11 do 16 godina. Ustanovljeno je da nastava utemeljena na kontekstualnom pristupu
djeluje motivirajuce za u€enike. Nadalje, ustanovljeno je da oni ucenici koji su bili ukljuceni u
kontekstualno ucenje 1 poucavanje opcenito imaju pozitivniji stav prema znanosti u usporedbi
s ucenicima koji su poucavani tradicionalnim nastavnim pristupom. Naime, cilj je uvodenja
kontekstualnog ucenja i pou€avanja u nastavu 1 izrade kurikuluma utemeljenog na kontekstu
pribliziti u€enicima prirodoslovno 1 matemati¢ko podrucje 1 poticati motivaciju za ucenje.

Sedamdesetih godina 20. stolje¢a proveden je jedan od prvih projekata s ciljem poticanja
interesa ucenika za znanstvene programe i promjene negativnog trenda upisa ufenika na
znanstvene programe (Holton, 1970). Rije€ je o harvardskom projektu provedbe nastave fizike
utemeljenom na kontekstualnom pristupu kojim su s tradicionalnim sadrzajima fizike
povezivali humanisticke, socijalne, 1 kulturoloske aspekte znanosti. ,,Ekstenzivna evaluacija
ovog projekta pokazala je pozitivne trendove, kako u znatnijoj studentskoj participaciji u
znanstvenim programima, tako i u prihva¢anju humanistic¢kih sadrZaja u nastavi znanosti. Time

pocinje novo razdoblje alternativnih znanstvenih politika koje pocinju razvijati znanstvene



kurikulume protkane humanistickim ciljevima, i radikalno mijenjati misljenje o samoj Skolskoj
znanosti““ (Svedruzi¢, 2007; 103)

Jedno od znacajnijih nastojanja uvodenja kontekstualnog ucenja i poucavanja u nastavu
je projekt PLON (,,Physics Curriculum Development Project®). Pokrenut je u Nizozemskoj
1973. godine i trajao je do 1986. godine. Projekt PLON bio je usmjeren na kreiranje kurikuluma
fizike po nacelima kontekstualnog ucenja i poucavanja s namjerom da motivira uc¢enike za
ucenje fizike. Kurikulumi i nastavni materijali iz nastave fizike kreirani su tako da pojmovi i
koncepti koji se obraduju u nastavi budu prepoznatljivi, povezani i korisni za svakodnevni zivot
ucenika uvazavajuéi pritom njihove interese i specificnosti (Genderen, 1985, 1989). Vazno je
naglasiti kako kurikulumi i nastavni materijali u projektu nisu kreirani kao reakcija na slaba
uceniCka postignuéa, ve¢ kao odgovor na opcenito nizak nivo motivacije za ucenje u nastavi
fizike. Provedeno istrazivanje bilo je usredotoceno na pokuSaj da se poduka fizike ucini
smislenijjom za ucenike pomocu kurikuluma koji se moze okarakterizirati kao usmjeren na
stvarnost i aktivnost. Sama evaluacija projekta zamisljena je kao istrazivacki program koji se
realizirao kroz niz usko povezanih istrazivanja (Wierstra, 1984). Evaluacijom je utvrdeno kako
testiranjem kognitivnih ishoda nisu pronadene razlike u ukupnom testu medu skupinama koje
su obrazovane na temelju PLON kurikuluma i tradicionalnog kurikuluma. Medutim, ucenici
koji su obrazovani po PLON-u bili su znatno bolji na testu koji se temeljio na kontekstualnoj
provjeri ishoda, dok je kontrolna skupina bila znacajno bolja na testu koji se temeljio na
tradicionalnoj provjeri znanja. U objema skupinama utvrdeno je da okruzenje za ucenje s vecim
naglaskom na istraZivacko ucenje ima pozitivan utjecaj na stav prema fizici.

Osamdesetih godina proslog stoljeca u SAD-u i1 Europi zapocelo se s provedbom
projekata Ciji je cilj bio utemeljiti nastavu kemije na principima kontekstualnog ucenja 1
poucavanja. Rije¢ je o projektima kao $to su ,,Kemija u zajednici” (ChemCom), ,,Kemija u
kontekstu: Primjena kemije u drustvu* (CiC) u SAD-u, ,,Salters Chemistry” u Velikoj Britaniji
1 njemacki projekt ,,Kemija u kontekstu* (ChiK).

Kako bi se poboljsala kvaliteta poucavanja prirodoslovlja u Njemackoj, inovativni
koncepti kao §to su pristupi znanosti utemeljeni na kontekstu dobivaju na vaznosti. Godine
2002. na IPN-u zapoceo je prvi kontekstualni projekt s kemijom u kontekstu da bi tijekom 2003.
12005. godine zapoceli projekti ,,Fizika u kontekstu“ i ,,Biologija u kontekstu*.

Projekt ,,Chemie im Kontext* (ChiK) (Nentwig i sur., 2005) proveden je u Njemackoj s
ciljem poboljSanja uspjeha u€enika u nastavi kemije kao 1 povecanja njihova interesa za kemiju.
Projekt je financiralo i podrzalo Federalno ministarstvo obrazovanja. Suradnjom znanstvenika
1 nastavnika praktiara razvijene su prakse za nastavu kemije utemeljene na kontekstualnom

pristupu ucenju i1 pouCavanju. Rezultati evaluacije projekta pokazuju kako su nastavnici



uspjesno prihvacali promjene koje se odnose na kontekstualno ucenje i poucavanje u nastavi i
nastavu orijentiranu na ucenika. Jedan od vaznih ciljeva ChiK-a bio je povecéati motivaciju
ucenika za kemiju. Motivacija uc¢enika za ucenjem kemije pokazala se znatno veca nego na
pocetku projekta, i to zbog ¢injenice da sadrzaji koji se obraduju na satu kemije nisu bili samo
akademski, ve¢ su imali veze s njihovim stvarnim zivotom (Parchmann 1 sur., 2006).

Projekt ,,Physik im Kontext* provodi se Njemackoj od 2003. do 2007. godine, takoder ga
podrzava Federalno ministarstvo obrazovanja, temelji se na konstruktivistickom pogledu na
ucenje, promicanju znanstvenog razmisljanja 1 nove kulture ucenja i poucavanja s ciljem
poticanja metodi¢ke raznolikosti nastave (Duit i sur., 2007 B). Promicanje znanstvenog
misljenja i rad na nastavi provodili su se primjenom istrazivanja, eksperimenta i otkrivanja kako
bi ucenici stekli Sirok raspon vjestina i razvili sposobnosti primjene znanstvenog znanja,
identificiranja znanstvenih pitanja i donoSenja zakljucaka iz dokaza te na taj na¢in razumjeli i
donosili odluke koje utjecu na prirodni svijet 1 promjene koje su u njemu napravljene ljudskom
aktivno$¢u. Evaluacijom ovog projekta takoder je utvrdeno kako povezivanje nastavnih
sadrzaja sa svakodnevnim iskustvom ucenika znatno povecav ucenicki interes i motivaciju za
nastavu, posebno u onim sluc¢ajevima kada se u nastavi stavljao naglasak na prakti¢ni rad i
nastavne sadrzaje koji su prezentirani kroz emocionalnu komponentu poput pojava koje
izazivaju ¢udenje te dovode do tzv. ,,aha efekta® (Duit i sur., 2007 A).

U Njemackoj je osmisljen projekt ,,Biologija u kontekstu* (,,Biologie im Kontext*), koji
je takoder financiralo i podrZalo Federalno ministarstvo obrazovanja. Projektom se promicala
provedba kontekstualne nastave biologije s ciljem razvijanja kompetencija uc¢enika u skladu s
obrazovnim standardima. U projekt je bilo uklju¢eno devet saveznih drzava, a njime se
podupiralo nastavnike u ciljanom koristenju kontekstualnog ucenja i poucavanja u nastavi
biologije. Rezultati evaluacije projekta pokazuju povecanje ucestalosti implementacije
kontekstualnog ucenja biologije u redovnu nastavu od strane nastavnika. Empirijski rezultati
potvrduju znaCajan porast u€inkovitosti nastave biologije nakon uvodenja kontekstualnog
pristupa. Takoder, utvrdeno je da se kod nastavnika povecao interes za medupredmetno
povezivanje i suradnju, a usporedbe rezultata prije i poslije uvodenja kontekstualnog pristupa
u nastavi biologije ukazuju na porast interesa i samoprocjene kompetencija ucenika za nastavni
sadrzaj iz biologije (Liicken 1 sur., 2000).

Sli¢ni projekti primjene kontekstualnog ucenja i poucavanja u nastavi razvijeni su u nizu
zemalja medu kojima su Izrael (Hofstein i Kesner, 2006), Irska (Ellis i Gabriel, 2010), Juzna
Afrika (Brand i sur., 1991), Australija (King, 2007; Hart i Vignouli, 2002; Whitelegg 1 Parry,
1999), Trinidad i Tobago (George i Lubben, 2002), Turska (Ultay, 2012; Kose i Figen, 2011),



SAD (Schwartz, 2006; Lynch i Padilla, 2000). Rezultatima istrazivanja koja se odnose na
evaluaciju ovih projekata potvrdeno je da su ucenici kao sudionici poboljsali svoj odnos prema
znanosti, razvili sposobnost primjene znanstvenog misSljenja u svakodnevnim zivotnim
situacijama, sposobnost kreativnog i kritickog misljenja te primjene nastavnog sadrzaja u
Zivotnim situacijama (Wiesenmayer i Rubba, 1999; Lynch i Padilla, 2000; King, 2007; Ultay,
2012).

Ultay i Caluk (2011) analizirali su istraZivanja provedbe nastave kemije utemeljene na
kontekstualnom ucenju i1 poucavanju u relevantnim bazama (Academic Search Complete,
Education Research Complete, ERIC, Springer LINK Contemporary) s ciljem evaluacije
njezine uspjeSnosti. Prema analiziranim rezultatima navedenih istrazivanja, utvrdeno je
povecanje interesa i motivacije za ucenje kemije te zelje ucenja kemije na viSim razinama
obrazovanja kod onih ucenika koji su poucavani kontekstualnim ucenjem i poucavanjem.
Temeljem rezultata provedene analize autori zakljucuju da kontekstualno ucenje pridonosi
ucinkovitijem ostvarivanju ishoda ucenja, poboljSanju motivacije i ve¢em interesu ucenika za
nastavu kemije.

U cijelom svijetu vidljiva je tendencija inoviranja znanstvenih kurikuluma viSeg srednjeg
obrazovanja u smjeru obrazovanja temeljenog na kontekstu. Tendencija je da odgojno-
obrazovni stru¢njaci i djelatnici iz razli¢itih podruc¢ja kao Sto su kemija, fizika, biologija 1
gradanski odgoj rade na kreiranju i primjeni inovativnih nastavnih materijala podrucja koji se
zasnivaju na principima kontekstualnog u€enja i poucavanja te su i istrazivanja usmjerena na
nacin upotrebe tih materijala u nastavnoj praksi (Vos i1 sur., 2011). Primjerice, rezultati
istrazivanja upotrebe nastavnih materijala za provedbu kontekstualnog uc¢enja i poucavanja u
okviru spomenutog projekta ,,Chemie in Kontext* pokazuju da je potrebna kvalitetna 1 opsezna
obuka nastavnika kako bi im se pruzila moguénost potpunog razumijevanja ovog pristupa

nastavi.

Ministarstvo obrazovanja Sjedinjenith Americkih Drzava 1998. godine podrzalo je projekt
istrazivanja nastavnicke prakse i profesionalnog razvoja i usavrSavanja Sveucilista Georgia pod
nazivom ,,Contextual Teaching and Learning“. Projekt je osmiSljen kako bi se usavrsili
postoje¢i programi obrazovanja nastavnika te je stoga njegov fokus bio na primjeni nastavnih
strategija temeljenih na rezultatima istraZivanja nacina na koje pojedinci ucinkovito uce.
Rezultat je ovoga petogodisnjeg projekta identificiranje nastavnih strategija koje podrzavaju
primjenu kontekstualnog poucavanja i ucenja, a odnose se na uc¢enje temeljeno na problemima,
ucenje temeljeno na projektu, uc¢enje temeljeno na pitanjima, ucenje temeljeno na radu, ucenje

putem usluga, suradnicko ucenje i autenti¢no ocjenjivanje (Lynch i Harnish, 2003).



Najbrojnija su empirijska istrazivanja ucinaka provedbe kontekstualnog ucenja i
poucavanja u prirodoslovno-matematickom podrucju, medutim, sve vise se provode i u drugim
predmetnim podruc¢jima.

Sumarwotoa 1 suradnici (2019) s Drzavnog sveucilisSta Malang u Indoneziji proveli su
istrazivanje razvoja resursa za kontekstualno poucavanje i ucenje u gradanskom odgoju i
obrazovanju. Cilj istrazivanja bio je osmisliti udzbenik gradanskog odgoja i obrazovanja za
ucenike sedmih razreda osnovnih Skola i ispitati njihov doprinos u poboljsanju ishoda ucenja.
Rezultati su ukazali na znacajno poboljSanje ishoda ucenja ucenika koji su se sluzili ovom
vrstom udzbenika. Takoder je upuceno na potrebu suradnje nastavnika i uc¢enika u kreiranju
nastavnih materijala po principima kontekstualnog ucenja i poucavanja, Sto izmedu ostalog
rezultira ve¢om motivirano$¢éu ucenika za aktivno sudjelovanje u nastavnom procesu.

Istrazivanje ucinkovitosti primjene kontekstualnog ucenja i poucavanja u nastavi
gradanskog odgoja i obrazovanja (Komalasari, 2009) kojim je bilo obuhvaceno 1004 ucenika
iz Zapadne Jave u Indoneziji potvrdilo je da primjena elemenata kontekstualnog ucenja i
poucavanja u nastavi gradanskog odgoja i obrazovanja ima znacajan pozitivan ucinak na
usvajanje sadrzaja 1 razvoj kompetencija kod ucenika. Kao najznacajniji element
kontekstualnog ucenja i poucavanja za usvajanje sadrzaja unutar gradanskog odgoja i
obrazovanja pokazali su se suradnicko ucenje te samoregulirajuée ucenje i primjena, dok
elementi dozivljavanja i autenti¢nog ocjenjivanja nisu bili znacajni. Uz navedeno, istraZivanje
je pokazalo da su upotrebom suradnickih strategija ucenja ucenici uspjesnije rjesavali sloZenije
zadatke te bili uspjeSniji u rjeSavanju problema i kritickom razmi$ljanju. IstraZivanje je
provedeno kvantitativnim 1 kvalitativnim istrazivackim pristupom te su podatci prikupljeni
pomocu metode anketiranja 1 intervjua.

Suparman 1 suradnici (2013) proveli su istraZivanje o korisnosti primjene kontekstualnog
ucenja 1 poucavanja u nastavi engleskog jezika za razvoj vjeStine pisanja. Uzorak ovog
istrazivanja Cinilo je 88 ucenika desetog razreda osnovne Skole u Indoneziji. Rije¢ je o
istrazivanju provedenom eksperimentalnom metodom, pri ¢emu su ucenici u eksperimentalnoj
skupini poucavani kontekstualnim nastavnim pristupom dok je kontrolna skupina poucavana
tradicionalnim nastavnim pristupom. Rezultati istraZivanja pokazali su da ucenici poucavani
kontekstualnim nastavnim pristupom postizu znacajno bolje rezultate od ucenika koji su
poucavani tradicionalnim nastavnim pristupom. Nadalje, utvrdeno je kako postoji znacajna
povezanost izmedu visoke motivacije za postignu¢em kada je rije¢ o razvoju vjestine pisanja i
provedbe kontekstualnoga nastavnog pristupa u odnosu na ucenike poucavane tradicionalnim

nastavnim pristupom kod kojih je motivacija za postignu¢em manje izraZena.



Rezultati istrazivanja pod nazivom ,,Contextual Teaching and Learning Approach of
Mathematics in Primary Schools* koje su proveli Selvianiresa i Prabawanto (2017) upucuju na
to da kontekstualno ucenje i poucavanje u osnovnoj Skoli uistinu moze biti korisno u
povezivanju matematickih koncepata i sadrzaja sa stvarnim zivotom ucenika. Utvrdeno je da
se koriStenjem suradnickog ucenja, poticanjem visoke razine aktivnosti na satu, povezivanjem
sadrzaja sa stvarnim zivotom, integracijom sadrzaja matematike sa sadrzajima drugih odgojno-
obrazovnih podrucja i autenticnim kontekstom poboljsava u¢enikova sposobnost razumijevanja
matematiCkih koncepata.

Potvrden je 1 pozitivan utjecaj primjene kontekstualnog ucenja i poucavanja na
sposobnost kritickog razmisljanja u nastavi matematike. Naime, Kurniati i suradnici (2015)
proveli su eksperimentalno istrazivanje s ciljem ispitivanja u¢inaka primjene kontekstualnog
ucenja i poucavanja na poboljSanje sposobnosti kritickog misljenja osnovnoskolskih u¢enika u
nastavi matematike. Rezultati istraZivanja pokazali su poboljSanje sposobnosti kritickog
misljenja u nastavi matematike kod ucenika koji su poucavani kontekstualnim nastavnim
pristupom za razliku od ucenika koji su poucavani tradicionalnim nastavnim metodama.

Indrilla (2018) je istrazivala ucinkovitost nastavnog pristupa utemeljenog na
kontekstualnom ucenju i poucavanju u ostvarivanju ishoda ucenja koji se odnose na vjestinu
pisanja. Uzorak se sastojao od tri osma razreda ucenika osnovne Skole. Dva razreda €inila su
eksperimentalne skupine. U jednom se razredu provodio kontekstualni nastavni pristup dok se
u drugom provodio znanstveni nastavni pristup koji se temelji na teoriji kognitivnog razvoja,
tzv. teoriji ucenja otkrivanjem kojim ucenici proucavaju i konstruiraju svoje znanje kroz
kognitivni proces u razvoju vjestine pisanja. U treCem razredu, koji je ujedno bio kontrolna
skupina, upotrebljavao se tradicionalni nastavni pristup. Na temelju dobivenih rezultata
zakljuceno je kako postoje znacajne razlike u ostvarivanju ishoda ucenja koji se odnose na
vjestinu pisanja medu uc¢enicima poucavanima razli¢itim nastavnim pristupima. Utvrdeno je da
je primjena znanstvenog nastavnog pristupa 1 kontekstualnoga nastavnog pristupa ucinkovitija
od tradicionalnog pristupa u ostvarivanju ishoda uc¢enja koji se odnose na vjestinu pisanja, dok
se primjena kontekstualnog nastavnog pristupa pokazala najucinkovitijom kada je rije¢ o
razvoju vjestine pisanja.

Istrazivanjem je takoder potvrden pozitivan ucinak primjene kontekstualnog pristupa
ucenju 1 poucavanju na postignuca studenata u razumijevanju procitanog teksta (Indrayadi i
sur., 2020). Uzorak ovog istrazivanja, koje je provedeno kao kvazieksperiment s dvjema
skupinama od po 20 sudionika, sacinjavali su studenti drugog semestra Odsjeka za engleski
jezik Drzavnog islamskog instituta Kerinci u Indoneziji. Eksperimentalna skupina poucavana

je kontekstualnim nastavnim pristupom, dok je kontrolna skupina poucavana tradicionalnim



nastavnim pristupom. Rezultati su pokazali da su eksperimentalna i kontrolna skupina imale
znacajno razliita postignuca u razumijevanju procitanog teksta te da je kontekstualni pristup
nastavi i ucenju znac¢ajno utjecao na razumijevanje procitanog teksta.

Svrha istrazivanja koje je proveo Ultay (2012) pod nazivom ,,Implementing REACT
strategy in a context-based physics class: Impulse and momentum example* na Pedagoskom
fakultetu Sveucilista Giresun u Turskoj bila je utvrditi u¢inak primjene REACT strategija u
nastavi fizike na poboljSanje konceptualnog razumijevanja u odnosu na tradicionalni nastavni
pristup. Uzorak istrazivanja Cinilo je 112 buducih ucitelja prirodoslovne grupe predmeta.
Eksperimentalnu skupinu Cinilo je nasumi¢no odabranih 58 studenata, dok je 54 studenata
odabrano za kontrolnu skupinu. Testiranja znanja provedena su prije i nakon eksperimenta u
obje skupine. Rezultati su pokazali da je primjena REACT strategija pozitivno utjecala na
konceptualno razumijevanje studenata u nastavi fizike, za razliku od studenata koji su bili
poucavani tradicionalnim nastavnim pristupom.

Rezultati kvazieksperimentalnog istrazivanja provedenog u Indoneziji (Rohayati, 2013)
ukazali su na pozitivne u¢inke primjene kontekstualnog ucenja i poucavanja nastavi engleskog
jezika. Primarni cilj ovog istrazivanja bio je utvrditi u€inak primjene REACT strategija na
ovladavanje vokabularom engleskog jezika. Istrazivanje je provedeno na uzorku od 60 ucenika
petih razreda osnovne $kole u Bandungu podijeljenih u eksperimentalnu i kontrolnu skupinu s
po 30 ucenika. Dobiveni rezultati pokazuju bolju usvojenost vokabulara engleskog jezika
ucenika poucavanih REACT strategijama u odnosu na one ucenike koji su poucavani
tradicionalnim nastavnim pristupom.

Navarra (2006) u svom je istrazivanju ispitao zapazanja i misljenja brazilskih, meksickih
1 ¢ileanskih nastavnika koji su, nakon dvogodiSnjeg procesa obuke, tri godine primjenjivali
REACT strategije u nastavi matematike. Analizom zapaZanja nastavnika o ucinkovitosti
primjene REACT strategija zakljucuje se kako se broj ucenika s negativnim ocjenama iz
matematike smanjio za 20 % do 45 %, stavovi u€enika o matematici bili su pozitivniji, a u€enici
spremniji prihvatiti odgovornost za svoje ucenje. Primjena REACT strategija daje dobre
rezultate kada su odabrani projekti i aktivnosti koji se odnose na svakodnevni Zivot ucenika,
kada su ucenici motivirani i imaju priliku primijeniti znanje, kada uce kroz suradnju i kada im
se pomaze otkriti veze koje omogucuju prijenos znanja iz jednog konteksta u drugi. REACT
strategije nastavnicima daju potrebne alate za stvaranje poticajnog okruZenja te su isti iskazali
zadovoljstvo pozitivnim ucincima ove strategije na ishode ucenja, motivaciju i medusobne
odnose ucenika u razredu.

Sagledavajuci nalaze istrazivanja koja su se bavila primjenom kontekstualnog ucenja i

poucavanja primjenom tzv. REACT strategija, moze se zakljuciti da ukazuju na ucinkovitost



kontekstualnog u€enja i poucavanja, posebice kada je rije¢ o ucenickoj motivaciji 1 razvoju
njihova interesa za u€enje. Rezultati pokazuju da je vecina ispitanika smatrala da su sadrzaji
obradivani primjenom kontekstualnog pristupa i REACT strategijama pamtljivi, razumljivi,
zanimljivi, zabavni 1 relevantni za svakodnevni zZivot te da grupni rad pomaze u dijeljenju
informacija u okruzenju koje dopusta raspravu (Karas, 2020; Gunter,2018; Bilgin i sur., 2017).

U Republici Hrvatskoj do sada je provedeno istrazivanje primjene elemenata
kontekstualnog pristupa ucenju i poucavanju kao ¢imbenika uspjeSnosti nastave tehnicke
kulture (Purkovi¢, 2016). Ovim istrazivanjem utvrdeno je da je u nastavi pozeljno Sto vise
upotrebljavati alate, strojeve i razliite materijale u razvoju znanja, vjesStina, pozitivnih
vrijednosti i stavova ucenika. Rezultati istrazivanja uputili su na vaznost vlastitog rada ucenika
u procesu samoregulacije ucenja, dok je rad u vrtovima, kampovima i razli¢itim radionicama
vazan za povezivanje i primjenu znanja s drugim nastavnim predmetima. Pored navedenog
istrazivanja, u sklopu izrade diplomskog rada na Filozofskom fakultetu u Splitu provedeno je
istrazivanje stavova studenata o tome koliko ih njihovi profesori poticu na istrazivacki rad i
razvoj kritickog misljenja u nastavi, koliko su u moguénosti razmjenjivati ideje s profesorima
te koliko ih poticu na primjenu steCenih znanja. Rezultati su pokazali kako dvije treéine
studenata imaju moguénost razmjene svojih ideja s profesorima, dok ih neSto manje od polovice
navodi da ih profesori poti¢u na primjenu steCenih znanja. Otprilike polovina ispitanika navodi
da su poticani na istrazivacki rad u nastavi, a neSto manje od polovine iskazuje da su mogli
samostalno birati projektne ili druge aktivnosti na nastavi (Rubi¢, 2021).

Uz navedeno, Kovacevi¢ i suradnici (2022) na uzorku od 97 uditelja razredne nastave
proveli su istrazivanje o upoznatosti s kontekstualnim nastavnim pristupom. IstraZivanje je
provedeno u splitskim osnovnim Skolama. Rezultati su uputili na potrebu osposobljavanja za
primjenu kontekstualnog ucenja i poucavanja tijekom inicijalnog obrazovanja ucitelja, uz
daljnje usavrSavanje u kojem ucitelji podrSku dobivaju na razini Skole. Analiza rezultata
pokazuje da ucitelji razredne nastave nisu na zadovoljavaju¢i nacin upoznati s kontekstualnom
poucavanjem i ucenjem kroz svoje formalno obrazovanje, §to zasigurno ¢ini prepreku u
implementaciji kontekstualnog u€enja i poucavanja u nastavi. Pored navedenih istraZivanja
vazno je spomenuti i inicijalne rezultate zapocetoga longitudinalnog istrazivanja o stavovima
studenata nastavnickih studija Filozofskog fakulteta u Splitu o zastupljenosti kontekstualnog
ucenja 1 poucavanja u visokoSkolskoj nastavi. Inicijalnim istrazivanjem obuhvaceno je
osamdeset studenata razliCitih studijskih grupa i godina. Prvi rezultati pokazuju da studenti, bez
obzira na studijsko usmjerenje, smatraju da na nastavi imaju mogucénost primjenjivati vlastiti

stil i tempo ucenja, preuzimati odgovornost za vlastito ucenje, sudjelovati u grupnom i timskom



radu te povezivati nastavne sadrzaje s realnim zivotnim kontekstima kako bi dobili uvid u
smisao sadrzaja koji u¢e (Kovacevi¢ i Barbir, 2022).

Stalne 1 brze promjene u drustvu od pojedinca zahtijevaju neprestano prilagodavanje,
snalazenje u novim situacijama, kreativno razmisljanje i kriticko misljenje te sposobnost
primjene steCenth znanja u svakodnevnom zivotu (Weinert, 2001). Dominantnim
tradicionalnim pristupom nastavi trazeni zahtjevi gotovo da se ne mogu dostiéi. Stoga je nuzna
primjena suvremenih oblika nastave kojima pripada kontekstualno ucenje i poucavanje.
Teorijska razmatranja i rezultati provedenih istrazivanja upucuju na to da se primjenom
kontekstualnog ucenja 1 poucavanja ucinkovito ostvaruju ciljevi i1 ishodi ucenja. Vecina
provedenih istrazivanja odnosi se na prirodoslovno-matematicko predmetno podrucje,
medutim, neka od istrazivanja potvrdila su pozitivan uc¢inak provedbe kontekstualnog ucenja i
poucavanja na ishode ucenja i u ostalim obrazovnim predmetnim podrucjima.

Pregledom dostupne literature moze se zakljuciti kako su istrazivanja o provedbi
kontekstualnog ucenja i poucavanja u osnovnoj skoli malobrojna, a u Republici Hrvatskoj do
sada je na temu kontekstualnog ucenja i poucavanja provedeno nekoliko istrazivanja (Purkovic,

2016; Rubi¢, 2021; Kovacevic i sur., 2022; Kovacevi¢ i Barbir, 2022



7. METODOLOGIJA EMPIRIJSKOG ISTRAZIVANJA

7.1. Predmet i ciljevi istraZivanja

Predmet istrazivanja u ovom radu ¢ini provedba kontekstualnog ucenja i poucavanja u
nastavi iz perspektive nastavnika predmetne nastave osnovnih skola.
Cilj je istrazivanja ispitati:
- zastupljenost elemenata kontekstualnog ucenja i poucavanja u nastavi,
- osposobljenost nastavnika za provedbu kontekstualnog ucenja i poucavanja,
- potrebu nastavnika za dodatnom obukom za provedbu kontekstualnog u¢enja i poucavanja,

- nacine na koje su se nastavnici upoznali s kontekstualnim ucenjem i poucavanjem,

- miSljenja nastavnika o preprekama provedbe kontekstualnog ucenja i poucavanja i preporuke

za njihovo uklanjanje

- razlike u procjenama i misljenjima nastavnika s obzirom na odredene sociodemografske i

obrazovne varijable.

7.2. Istrazivacka pitanja
Sukladno postavljenom cilju istrazivanja formulirana su sljedeca istrazivacka pitanja:

1.  Koliko su, prema procjeni nastavnika, elementi kontekstualnog ucenja i poucavanja
zastupljeni u nastavi?

2. Kako nastavnici procjenjuju vlastitu osposobljenost za primjenu kontekstualnog
ucenja 1 poucavanja ukljucujuci 1 potrebu dodatne obuke te nacine na koje su se
upoznali s kontekstualnim ucenjem 1 pouc¢avanjem?

3. Koje su, prema misljenju nastavnika, prepreke za primjenu kontekstualnog ucenja
1 poucavanja u nastavi ukljucujuéi preporuke za otklanjanje istih

4.  Postoje li razlike u procjeni zastupljenosti elemenata kontekstualnog ucenja 1
poucavanja u nastavi, misljenjima o preprekama, samoprocjeni osposobljenosti i
potrebi dodatne obuke za njihovu implementaciju u nastavi te nacinima na koji su
se nastavnici upoznali s kontekstualnim uc¢enjem i pouc¢avanjem s obzirom na spol,
dob, radni staz u nastavi, predmetno podru¢je poucavanja, primarno studijsko
usmjerenje, broj ucenika s kojima izvode nastavu i veli¢inu mjesta u kojem se nalazi

skola?



7.3. Hipoteze

1. Prema procjeni nastavnika, elementi kontekstualnog ucenja i
poucavanja nedovoljno su zastupljeni u nastavnoj praksi.

2. Ne ocekuju se statisticki znacajne razlike u ucestalosti provedbe
kontekstualnog ucenja i poucavanja u nastavi s obzirom na spol.

3. Ocekuju se statisticki znacajne razlike u ucestalosti provedbe kontekstualnog
ucenja 1 poucavanja u nastavi s obzirom na dob, radni staz, primarno studijsko
usmjerenje, broj uCenika, veli¢inu mjesta u kojem se nalazi Skola i predmetno
podrucje poucavanja.

4. Prema procjeni nastavnika, nedostatna je osobna osposobljenost za
primjenu kontekstualnog ucenja i poucavanja pri ¢emu iskazuju potrebu za
dodatnom obukom.

5. Ne ocekuju se statisticki znacajne razlike u samoprocjeni osposobljenosti 1
potrebe dodatne obuke za provedbu kontekstualnog ucenja i poucavanja s obzirom
na spol.

6. Ocekuju se statisticki znacajne razlike u samoprocjeni osposobljenosti i
potrebe dodatne obuke za provedbu kontekstualnog ucenja i poucavanja s obzirom
na dob, radni staz, primarno studijsko usmjerenje, broj ucenika, veli¢inu mjesta u
kojem se nalazi Skola i predmetno podrucje poucavanja.

7. Ne postoje razlike u procjenama natina na koje su se nastavnici upoznali $§
kontekstualnim ucenjem i poucavanjem.

8. Ne ocekuju se statisticki znacajne razlike u procjenama nacina na koje su se
nastavnici upoznali s kontekstualnim ucenjem 1 poucavanjem s obzirom na spol,
dob, radni staz u nastavi, broj u€enika s kojima izvode nastavu 1 veli¢inu mjesta u
kojem se nalazi §kola u kojoj nastavnici rade.

9. Ocekuju se statisticki znacajne razlike u procjenama nacina na koje su
nastavnici upoznati s kontekstualnim u€enjem i1 pouCavanjem s obzirom na
odgojno-obrazovno podruc¢je pouCavanja u korist nastavnika STEM podrucja.
Poslo se od pretpostavke kako su nastavnici STEM podru¢ja upoznatiji s
kontekstualnim ucenjem i poucavanjem u odnosu na ostale skupine nastavnika
putem formalnoga visokoskolskog obrazovanja, pomocu sluzbenih i nesluzbenih
publikacija 1 dokumenata, programa za stru¢no usavrSavanje, putem diskusija s
ostalim nastavnicima i stru¢nim suradnicima i vlastitog iskustva u nastavi.

10. Ocekuju se statisticki znacajne razlike u procjenama nacina na koje su

nastavnici upoznali s kontekstualnim ufenjem i1 pouCavanjem s obzirom na



primarno studijsko usmjerenje nastavnika. PoSlo se od pretpostavke kako su
nastavnici primarno nastavnickoga studijskog usmjerenja upoznatiji s
kontekstualnim ucenjem i poucavanjem putem formalnoga visokoskolskog
obrazovanja u odnosu na ostale slupine nastavnika.

11. Ne postoje razlike u misljenjima nastavnika o preprekama za primjenu
kontekstualnog ucenja i poucavanja u nastavi.

12. Ne ocekuju se statisticki znacajne razlike u misljenjima o preprekama za
provedbu kontekstualnog uc¢enja i poucavanja s obzirom na spol, dob, radni staz u
nastavi, odgojno-obrazovno podruc¢je poucavanja, primarno studijsko usmjerenje
nastavnika, broj ucenika s kojima nastavnici izvode nastavu i veli¢inu mjesta u
kojem se nalazi Skola.

13. Ocekuje se da ¢e nastavnici iznjeti konstruktivne preporuke za uklanjanje

prepreka za primjenu kontekstualnog ucenja i poucavanja u nastavi.

7.4. Ispitanici

U istraZivanju je sudjelovao ukupno 421 nastavnik predmetne nastave u osnovnim $kolama.

Tablica 4. Zastupljenost ispitanika prema spolu

Spol f %
Muskarci 89 21.1

Zene 332 | 789
Ukupno 421 100

Prema spolnoj zastupljenosti (7Tablica 4) obuhvacene su 332 (~79%) nastavnice i 89 (~21%)
nastavnika. Veca zastupljenost Zena u uzorku je objektivna jer u Republici Hrvatskoj 74 %

ucitelja predmetne nastave ¢ine Zene (Drzavni zavod za statistiku, 2020).

Tablica 5. Zastupljenost ispitanika prema dobi

Dob f %
<36 godina 97 23.0
36 do 50 godina 225 53.4
> 50 godina 99 23.5

S obzirom na dob, Ukupno 421 1000 najzastupljeniji su nastavnici
u dobnoj skupini od 36 do 50 godina (225, ~53%), dok su jednako zastupljeni ispitanici mladi
od 36 godina (23%) 1 ispitanici stariji od 50 godina (~23%).



Tablica 6. Zastupljenost ispitanika s obzirom na nastavni predmet koji poucavaju

Nastavni predmeti f %
Biologija 36 8.6
Fizika 26 6.2
Glazbena kultura 25 5.9
Hrvatski jezik 67 15.9
Informatika 14 33
Kemija 31 7.4
Likovna kultura 13 3.1
Matematika 57 13.5
Povijest 31 7.4
Strani jezik 51 12.1
Tehnicka kultura 9 2.1
Tjelesna i zdravstvena kultura 27 6.4
Vjeronauk 9 2.1
Geografija 25 5.9
Ukupno 421 100

S obzirom na nastavni predmet, u istraZivanju su zastupljeni sudionici koji poucavaju:
Hrvatski jezik (67, ~16%), Matematiku (57, ~14%), strani jezik (51, ~12%), Biologiju (36,
~9%), Kemiju (31, ~7%), Povijest (31, ~7%), Tjelesnu i zdravstvenu kulturu (27, ~6%), Fiziku
(26, ~6%), Geografiju (25, ~6%), Glazbenu kulturu (25, ~6%), Informatiku (14, ~3%), Likovnu
kulturu (13, ~3%), Tehnicku kulturu (9, ~2%) 1 Vjeronauk (9, ~2%).

Tablica 7. Zastupljenost ispitanika s obzirom na predmetno podrucje poucavanja

Predmetno podrucje poducavanja f %
STEM 164  39.0
Jezi¢no-komunikacijsko 118  28.0
Drustveno-humanisticko 65 15.4
Umjetnicko i zdravstveno 74 17.6
Ukupno 421 100

Svi ispitanici grupirani su po predmetnom podrucju s obzirom na nastavni predmet poucavanja.
STEM obrazovno podrucje ukljucuje sljedece nastavne predmete: Matematiku, Fiziku, Kemiju,
Biologiju, Informatiku i1 Tehnicku kulturu. Jezi¢no-komunikacijsko podrucje ukljucuje
Hrvatski jezik i strane jezike. Drustveno-humanisticko odgojno-obrazovno podrucje ukljucuje
Povijest, Geografiju i Vjeronauk. Umjetnicko i zdravstveno odgojno-obrazovno podrucje

ukljucuje Glazbenu kulturu, Likovnu kulturu i Tjelesno-zdravstvenu kulturu.

Tablica 8. Zastupljenost ispitanika prema godinama radnog staza u nastavi

Radni staZ u nastavi f %
<5 godina 84 20.0
5 - 10 godina 86 20.4
10 - 15 godina 79 18.8
15 - 20 godina 91 21.6
> 20 godina 81 19.2

Ukupno 421 100



U tablici 8 vidljivo je kako su ispitanici podjednako zastupljeni u svim kategorijama
prema godinama radnog staza u nastavi. Rijec¢ je o oko 22% nastavnika s 15 do 20 godina
radnog staza, oko 20% njih s 5 do 10 godina, 20% s manje od 5 godina, oko 19% s vise od 20

godina te gotovo jednako toliko s 10 do 15 godina radnog staza u nastavi.

Tablica 9. Zastupljenost ispitanika prema primarnom studijskom usmjerenju

Studijsko usmjerenje f %
Nastavnicko 346  82.19
Nenastavnicko 75 17.81
Ukupno 421 100

S obzirom na primarno studijsko usmjerenje (7ablica 9), veéina nastavnika (~82%)
nastavnickog je studijskog usmjerenja, dok je 75 njih (~18%) nenastavnickog studijskog

usmjerenja.

Tablica 10. Zastupljenost ispitanika prema broju ucenika s kojima izvode nastavu

Broj ucenika f %
Manje od 100 157 373
0d 100 do 200 173  41.1
Vise od 200 91 21.6
Ukupno 421 100

S obzirom na broj ucenika s kojima izvode nastavu (7ablica 10), najzastupljeniji su
nastavnici koji izvode nastavu sa 100 do 200 ucenika (173, ~41%) 1 nastavnici koji izvode
nastavu s manje od 100 ucenika (157, ~37%), dok oko 22% nastavnika izvodi nastavu s vise od

200 ucenika.

Tablica 11. Zastupljenost ispitanika prema veli¢ini mjesta u kojem se nalazi Skola u kojoj rade

Veli¢ina mjesta prema broju stanovnika f %
<2500 41 9.7
2501 - 5000 52 12.4
5001 - 20000 87 20.7
20001 - 50000 62 14.7
50001 - 100000 78 18.5
> 100000 101 18.5
Ukupno 421 100

U Tablici 11 izneseni su podatci o zastupljenosti nastavnika prema veliini mjesta u
kojem se nalazi Skola u kojoj rade. Njih 41 (~10%) radi u Skoli koja se nalazi u mjestu s manje

od 2500 stanovnika, 52 (~12%) u mjestu s 2501 do 5000 stanovnika, 87 (~21%) u mjestu s



5001 do 20000 stanovnika, 62 (~15%) u mjestu s 20001 do 50000 stanovnika, 78 (~19%) u
mjestu s 50001 do 100000 stanovnika te 101 (~19%) u Skoli koja se nalazi u mjestu s vise od
100000 stanovnika.

Tablica 12. Zastupljenost ispitanika prema Zupaniji u kojoj rade

Zupanija f %
Osjecko-baranjska 83 19.7
Primorsko-goranska 113 26.8
Splitsko-dalmatinska 117  27.8
Zagrebacka 108 257
Ukupno 421 100

S obzirom na Zupaniju u kojoj rade, ispitanici su relativno podjednako zastupljeni u svim
cetirima kategorijama izuzev OsjeCko-baranjska Zupanija koja je zastupljena u najnizem
postotku (83,~20%). Splitsko-dalmatinska Zupanija (117,~30%), Primorsko-goranska Zupanija
(113, ~27%), Zagrebacka zupanija (108, ~26%).



7.5. Istrazivacki instrument

Istrazivanje je provedeno pomocu anketnog upitnika koji je sastavljen od triju dijelova:
1.  sociodemografski podatci 1 druge karakteristike ispitanika;
2. skala ucestalosti provedbe kontekstualnog ucenja i poucavanja u nastavi iz perspektive
nastavnika osnovnih $kola;
3.  upitnika samoprocjene osposobljenosti, potrebe dodatne obuke, nafina upoznatosti s

kontekstualnim uc¢enjem 1 poucavanjem te misljenja o preprekama za njegovu provedbu.

7.5.1. Sociodemografski podatci i druga obiljeZja ispitanika

Za ispitivanje sociodemografskih obiljezja ispitanika i Skola u kojima rade upotrijebljena
su pitanja zatvorenog tipa. Prikupljeni su podatci o spolu, dobi, radnom stazu u nastavi,
predmetnom podruc¢ju poucavanja, primarnom studijskom usmjerenju, broju ucenika s kojima

izvode nastavu i veli¢ini mjesta u kojem se nalazi Skola.

Zbog sadrzajno 1 statisticki smislenije obrade i interpretacije podataka za pet pitanja
izvornog upitnika (dob ispitanika, radni staz u nastavi, veli¢ina mjesta u kojem se nalazi skola,
predmetno podrucje poucavanja i broj uéenika) izvrseno je spajanje sadrzajno sli¢nih kategorija

ponudenih odgovora u slucaju nizih Cestina.

Devet kategorija odgovora za pitanje o dobi (do 25 godina, od 26 do 30 godina, od 31 do
35 godina, od 36 do 40 godina, od 41 do 45 godina, od 46 do 50 godina, od 51 do 55 godina,
od 56 do 60 godina, vise od 60 godina) spojeno je u tri sljede¢e dobne kategorije: mladi od 36
godina, od 36 do 50 godina i stariji od 50 godina.

Obiljezje koje se odnosi na radni staz u nastavi ispitano je na temelju broja godina staza
te su ispitanici mogli odabrati jedan od Sest ponudenih odgovora ( manje od 1 godine, od 1 do
5 godina, od 5 do 10 godina, od 10 do 15 godina, od 15 do 20 godina 1 viSe od 20 godina).
Nakon spajanja kategorija sumirani su podatci za sljedece kategorije: manje od 5 godina, 5-10

godina, 10-15 godina, 15-20 godina, viSe od 20 godina.

Varijabla koja se odnosi na velicinu mjesta u kojem se nalazi Skola u kojoj nastavnici rade
operacionalizirana je grupiranjem po broju stanovnika i u izvornom upitniku sadrzavala je
sedam ponudenih odgovora (manje od 1000, od 1001 do 2500, od 2501 do 5000, od 5001 do
20000, od 20001 do 50000, od 50001 do 100000, vise od 100000 stanovnika). Nakon spajanja



kategorija sumirani su podatci za sljedece kategorije: manje od 2500, od 2501 do 5000, od 5001
do 20000, od 20001 do 50000, od 50001 do 100000, vise od 100000 stanovnika.

Varijabla koja se odnosi na odgojno-obrazovno podrucje poucavanja u kojem ispitanici
imaju najvise nastavnickog iskustva grupirana je u sljedece kategorije: STEM (Matematika,
Fizika, Kemija, Biologija, Informatika i tehnicka kultura), jezicno-komunikacijsko (Hrvatski
jezik, Engleski i drugi strani jezici), drustveno-humanisticko (Povijest, Geografija i Vjeronauk),

umjetnicko i1 zdravstveno podrucje (Glazbena, Likovna i Tjelesno-zdravstvena kultura).

Varijabla primarno studijsko usmjerenje odnosi se na zavrSeno studijsko usmjerenje

nastavnika i konkretizirana je podjelom na nastavnicko i nenastavnicko studijsko usmjerenje.

Varijabla broj ucenika s kojima nastavnici izvode nastavu podijeljena je u sljedece
kategorije: manje od 100, od 100 do 200, od 200 do 500, vise od 500. Nakon spajanja dviju
kategorija odgovora sumirani su podatci za sljedece kategorije: manje od 100 ucenika, od 100

do 200 ucenika 1 vise od 200 ucenika.

7.5.2. Skala ucestalosti provedbe kontekstualnog ucenja i poucavanja u nastavi iz
perspektive nastavnika osnovnih Skola

Temeljem pregleda dostupne literature, koja se odnosi na instrumente za ispitivanje
provedbe kontekstualnog ucenja i poucavanja u nastavi, utvrdeno je kako su slabo zastupljeni
te da se navedena problematika nerijetko ispituje pomocu svega nekoliko tvrdnji. Izuzetak
predstavlja istrazivacki instrument (WCQ upitnik) De Putter Smits (2012) koji je primarno
namijenjen nastavnicima prirodoslovno-matemati¢kog predmetnog podrucja, te polazi od
definicije kontekstualnog ucenja i poucavanja kao konstruktivistickog pristupa ucenju koji
naglaSava odgovornost u€enika za vlastito ucenje (regulacija), usmjerenost nastave ka primjeni
konteksta (naglasak) te koriStenje konteksta kao nacina za razumijevanje sadrzaja (kontekst i

transfer). WCQ upitnik je integrirani instrument konstruiran na temelju tri sljedeca upitnika:

WIHIC upitnik (What Is Happening In this Classroom) (Fraser 1 sur., 1996) kojim se

ispituje percepcija ucenika o razredu, uceSc¢e ucenika, suradnja i podrSka nastavnika.

CLES (Constructivist Learning Environment Survey) (Taylor 1 sur., 1997) kojim se
ispituje primjena konstruktivistickih pristupa poucavanju, a ukljuuje dimenziju osobne
relevantnosti, nesigurnosti i zajedni¢ke kontrole.

QIB (Questionnaire on Interpersonal Behaviour) (Lamberigts i sur., 2000) ispituje

ponasanje nastavnika, a uklju¢uje dimenziju jasnoce, upravljanja razredom i kontrole.



WCQ upitnik sadrzi tri skale s ukupno 42 tvrdnje kojima se mjeri uCestalost provedbe
triju karakteristika okruzenja za kontekstualno ucenje i poucavanje (kontekst i transfer,
regulacija i naglasak). Prva skala naziva Kontekst i transfer, odnosno upravljanje kontekstom
podrazumijeva sposobnost nastavnika da preoblikuje sadrzaj ucenja kroz razlicite
kontekstualne situacije. Izvorno sadrzi 17 tvrdnji, a sastavljena je od dvije podskale (Osobna
relevantnost i Prijenos). Druga skala naziva Regulacija odnosi se na preuzimanje odgovornosti
ucenika za vlastito ucenje te je sastavljena od tri podskale (Zajednicka kontrola, Slaba kontrola
i Ucenicko pregovaranje). Treca skala naziva Usmjerenost stavlja naglasak na usmjerenost
nastave. Sastavljena je od dviju podskala (IstraZivanje i1 Nesigurnost). Usmjerenost nastave kroz
kontekstualno ucenje i poucavanje nadilazi ucenje Cinjenica. PotiCe se ucenje Cinjenjem i
istrazivanjem kako bi uc¢enici shvatili znanost kao kulturno odreden sustav znanja koji je stalno

u razvoju te razvoj kompetencija ucenja.

Kako bi se ispitivanjem obuhvatili nastavnici razli¢itih predmetnih podrucja, drugi dio
anketnog upitnika Cinila je Skala ucestalosti provedbe kontekstualnog ucenja i poucavanja u
nastavi iz perspektive nastavnika osnovnih skola. Skala je konstruirana polaze¢i od odredenja
kontekstualnog ucenja i poucavanja kao odgojno-obrazovnog procesa u kojem se spajanjem
nastavnih sadrzaja s kontekstom svakodnevnog Zivota omogucuje ucenicima uvid u smisao
sadrzaja koji uce (Johnson, 2002). Poslo se od konstruktivistickog pristupa u¢enju i poucavanju
kao teorijskog polaziSta primjene kontekstualnog ucenja i poucavanja u nastavnoj praksi.
Kontekstualno u€enje i poucavanje podrazumijeva: povezanost nastavnih sadrzaja s postojecim
znanjima, sposobnostima 1 iskustvima ucenika iz autentiCnog Zivotnog okruZenja,
primjenjivanje naucenog u novim situacijama, preuzimanje odgovornosti u¢enika za vlastito
ucenje, donosenje odluka u nastavnom procesu, poticanje ucenja u kontekstu komunikacije,
interakcije 1 podjele rada s drugim sudionicima nastavnog procesa, aktivno ucenje, odnosno
ucenje rjeSavanjem problema i istraZivanjem te stavljanje naglaska na razvojnu prirodu znanja
1 njegovu uvjetovanost sociokulturnim kontekstom (Shields, 1998; Johnson, 2002; Vrki¢ Dimi¢
2011; De Putter Smits, 2012; Purkovi¢, 2016). Neke od tvrdnji konstruirane su sadrzajnom
prilagodbom primjera iz literature koja se primarno bavi istrazivanjem konstruktivisti¢kog i
kontekstualnog okruzenja za ucenje (Bosnjak, 2009; Matijevi¢ i Radovanovi¢, 2011; De Putter
Smits, 2012; Gazibara, 2018) te na temelju osobnog promisljanja i razgovora sa ekspertima

¢ime se nastojala osigurati aprioristicka valjanost skale.

Odabrane su one tvrdnje za koje se smatralo da je pomoc¢u njih moguce ispitati provedbu
kontekstualnog ucenja i poucavanja u nastavi. Ispitanici su procjenjivali koliko ¢esto aktivnosti
navedene u tvrdnjama provode u nastavnoj praksi. Stupnjevanje ucestalosti oznafeno je

sljede¢im rasponom: I — nikad, 2 — jednom ili dva puta tijekom nastavne godine, 3 — jednom ili



dva puta tijekom polugodista, 4 — vise puta tijekom polugodista, 5 — jednom tjedno, 6 — vise

puta tjedno i 7 — svakodnevno.

Podskala Povezivanje i primjena sastoji se od 16 tvrdnji kojima se procjenjuje koliko
Cesto se nastavni sadrzaji povezuju s postoje¢im znanjima, vjeStinama i sposobnostima,
odnosno iskustvima ucenika iz autenticnog okruzenja, koliko je sadrzaj relevantan za Zivot
ucenika te koliko Cesto se znanja i vjeStine steCene na nastavi primjenjuju u novim situacijama,
odnosno razli¢itim kontekstima. Podskala Istrazivanje i razvojna priroda znanja sastoji se od
7 tvrdnji kojima se procjenjuje koliko Cesto ucenici imaju moguénost spoznati kako su nastavni
sadrzaji razvojne prirode i uvjetovani kulturnim i drustvenim kontekstom te koliko nastavnici
poticu aktivno ucenje istrazivanjem i rjeSavanjem problema, odnosno ucenje u kontekstu
dvosmjerne komunikacije i interakcije. Podskala Samostalnost i ukljucivanje safinjena je od 5
tvrdnji kojima se ispituje koliko ¢esto ucenici mogu preuzimati i dijeliti odgovornost za vlastito

ucenje 1 donositi odluke tijekom nastavne aktivnosti. s nastavnikom i medu sobom.

Prije provedbe faktorske analize utvrdeno je da su interkorelacije bile dovoljno visoke za
provedbu eksploratornih analiza (Bartlettov y2 = 7862.17, p < .001). Postignuta je izvrsna
Kaiser-Meyer-Olkinova mjera te je utvrdeno da su podatci prikladni za faktorizaciju (KMO =
.961). Provedena je faktorska analiza glavnih sastavnica uz varimaks rotaciju, procjenu
komunaliteta i Kaiser-Guttmanova kriterija te je ekstrahirano 3 faktora. Analizom sadrzaja
tvrdnji imenovani su faktori. Prvi faktor nazvan Povezivanje i primjena objasnjava 46.37%
varijance, drugi faktor IstraZivanje i razvojna priroda znanja objasnjava 10.09%, a treci
Ukljucivanje i samostalnost objaSnjava 4.45 %. Trofaktorsko rjeSenje objasnjava ukupno

60.91% varijance rezultata (Prilog I).

Provedena je analiza pouzdanosti metodom unutarnje konzistencije te je izraZena
Cronbachovim alfa koeficijentom. Prvi faktor pokazuje izrazito visoku unutarnju konzistenciju
(o =0.96), drugi visoku (o = 0.87), dok tre¢i faktor ima zadovoljavajuce visoku konzistenciju

(0= 0.79).

7.5.3. Upitnik samoprocjene osposobljenosti, potrebe dodatne obuke, na¢ina upoznatosti
s kontekstualnim u¢enjem i poucavanjem te misljenja o preprekama za njegovu provedbu
i preporukama za njihovo otklanjanje

Samoprocjena osposobljenosti, potrebe dodatne obuke, nacina upoznatosti s
kontekstualnim u€enjem i poucavanjem i misljenja o preprekama za njegovu provedbu ispitana
je pomocu pitanja zatvorenog tipa i pitanja viSestrukog izbora. Odabrana pitanja kao i ponudeni

viSestruki izbor odgovora definirani su temeljem razgovora s nastavnicima, pedagozima,



ekspertima (sveuciliSnim profesorima, pedagogije, razredne nastave, nastavnickih studija),

osobnim promisljanjima i primjerima iz literature (Dunji¢, 2016; Gazibara, 2018).

Osposobljenost za primjenu kontekstualnog ucenja i poucavanja u nastavi ispitala se
pomocu pitanja kojima su nastavnici procjenjivali vlastitu osposobljenost za provedbu
kontekstualnog ucenja 1 poucavanja te potrebu dodatne obuke. Ispitanici su iskazivali stupanj
slaganja na skali Likertova tipa od 5 stupnjeva (1 — uopce se ne slazem, 2 — uglavnom se ne

slazem, 3 — niti se ne slazem, niti se slazem, 4 — uglavnom se slazem, 5 — u potpunosti se slazem).

Ispitanici su takoder odgovarali na pitanje o nacinima na koje su se upoznali s
kontekstualnim u¢enjem i1 poucavanjem, pri cemu su mogli odabrati viSe ponudenih opcija (u
sklopu formalnog visokoskolskog obrazovanja, pomocu vlastitog iskustva poucavanja, pomocu
sluzbenih i nesluzbenih publikacija i dokumenata, za vrijeme diskusija s ostalim nastavnicima
1 struénim suradnicima, u sklopu programa za strucno usavrSavanje, nisam upoznat s

kontekstualnim ucenjem i poucavanjem).

Misljenja nastavnika o preprekama provedbe kontekstualnog ucenja i poucavanja u
odgojno-obrazovnoj praksi ispitana su pomocu pitanja visestrukog izbora, pri ¢emu su kao
prepreke navedeni sljede¢i razlozi: nedostatak vremena, nemotiviranost nastavnika,
nemotiviranost ucenika, neopremljenost ucionica i manjak sredstava za rad, nespremnost
nastavnika na nove oblike rada, nespremnost ucenika na nove oblike rada, preopseznost
nastavnog sadrzaja, postojece strukture i kultura Skole, preveliki broj ucenika u razrednim
odjelima, slaba osposobljenost nastavnika za primjenu kontekstualnog ucenja i poucavanja,

zahtijevnost u smislu vremena i truda potrebnog za pripremu i realizaciju nastave.

Nastavnicima je takoder ponudena moguénost da sami navedu prepreke koje smatraju
relevantnima te da u zasebnom pitanju daju preporuke za otklanjanje istih. [ako nastavnici nisu
navodili dodatne prepreke, ukupno 50 njih je iskoristilo ponudenu moguénost vezano uz

davanje preporuka, §to ¢ini 12% od ukupnog broja ispitanika.

7.5.4. Provedba istraZivanja

Istrazivanje je zapocelo u ozujku, a zavrsilo u lipnju 2021. godine. Kako su u vrijeme
provedbe istrazivanja na snazi bile epidemioloSke mjere uzrokovane pandemijom COVID-19,
istrazivanje je provedeno Online putem. Anketni je upitnik kreiran online i postavljen na
mrezne stranice Google docs forms. Pisanim putem (elektronickom postom) kontaktirani su
ravnatelji Skola u Splitsko-dalmatinskoj (Bol, Bra¢, Gradac, Imotski, Kastela, Klis, Makarska,
Omis, Poljica-Srijane, Sinj, Solin, Split, Stobre¢, Solta, Trogir, Vrgorac); Osjeko-baranjskoj



(Antunovac, Beli Manastir, Belisce, Bilje, Bizovac, Budrovci, Cepin, Donji Miholjac, Pakovo,
Purdenovac, Ermestinovo, Mihovljan, Osijek, Valpovo, Visnjevac); Primorsko-goranskoj
(Bakar, Cres, Crikvenica, Delnice, Kraljevica, Krasica, Krk, Matulji, Novi Vinodolski, Opatija,
Rab, Rijeka) 1 Zagrebackoj zupaniji (Dugo Selo, Gorjani, Lug, Hrvatski Leskovac, Ivani¢ Grad,
Ivanja Reka, Jastrebarsko, Klostar Ivani¢, Knezevi Vinogradi, Kumrovec, Levanjska Varos,
Pisarovina, Pokupsko, Radoboj, Samobor, Sesvete, Sesvetska Sela, Sesvetska Sopnica,
Sesvetski Kraljevac, Sveta Klara, géitarjevo, Tuhelj, Velika Gorica, Velika Mlaka, Vrapce,

Vrbovec, Zagreb, Zapresi¢, Zelina) sa zamolbom za sudjelovanjem nastavnika u istrazivanju.

Nadalje, objasnjen je cilj istrazivanja, naglasena je anonimnost upitnika, dobrovoljnost
sudjelovanja i napomena kako se upitnikom ne procjenjuje kvaliteta izvodenja nastave te da
nema tocnih ili neto¢nih odgovora. U zaglavlju anketnog upitnika navedeno je kako se sve
tvrdnje kojima se ispituje provedba kontekstualnog ucenja i poucavanja u nastavi odnose na

vrijeme prije pandemije COVID-19 te su na taj nacin jezi¢no formulirane.

7.5.5. Obrada podataka

StatistiCka obrada provedena je u programu R, verzija 3.6.3 te u programu SPSS, verzija
26.0.

Kako bi se odgovorilo na istraZivacka pitanja, provedene su sljedece statisticke analize
1 postupci: odredivanje frekvencija i1 postotaka, aritmeti¢kih sredina 1 standardnih devijacija,
izraun znacajnosti razlika pomocu t-testa 1 analize varijance (ANOVA), hi-kvadrat testa,

faktorska analiza 1 analiza pouzdanosti.



8. REZULTATI ISTRAZIVANJA I RASPRAVA

8.1. Udestalost provedbe elemenata kontekstualnog uc¢enja i poucavanja u nastavi

Provedena empirijska istrazivanja provedbe kontekstualnog ucenja i poucavanja
ispitivala su u¢inke na postizanje ishoda ucenja i motivaciju za ucenje. Pregledom literature
uocava se kako je vecéina istrazivanja provedena u okviru realizacije nastave iz prirodoslovno-
matematickog podrucja, a tek djelomicno i nastave iz drustveno-humanistickog podrucja. U
Republici Hrvatskoj provedeno je istrazivanje primjene kontekstualnog ucenja i poucavanja u
nastavi Tehnicke kulture (Purkovié, 2016), studentske procjene poticanja istrazivackog rada,
razvoja kritickog misljenja, razmjene ideja te primjene steCenih znanja u visokoskolskoj nastavi
(Rubi¢, 2021) kao temeljnih elemenata kontekstualnog ucenja i poucavanja, nacina na koji su
se ucitelji razredne nastave upoznali s kontekstualnim nastavnim pristupom (Kovacevic¢ i sur.,
2022) te istrazivanje procjene zastupljenosti kontekstualnog ucenja i poucavanja u
visokoskolskoj nastavi na uzoru studenata ranog 1 predskolskog odgoja te uciteljskog studija na
Filozofskom fakultetu u Splitu (Kovacevi¢ i Barbir, 2022). Opcenito se uocava nedovoljna
istrazenost provedbe kontekstualnog ucenja i poucavanja u razli¢itim predmetnim podrucjima
poucavanja. Polazeé¢i od navedenog, temeljni zadatak ovog istrazivanja bio je ispitati
zastupljenost elemenata kontekstualnog ucenja i poucavanja u nastavi iz perspektive nastavnika

osnovnih $kola.

Kako bi se odgovorilo na prvo istrazivacko pitanje (Koliko su, prema procjeni nastavnika,
elementi kontekstualnog ucenja i poucavanja zastupljeni u nastavi?), analiza dobivenih
rezultata provedena je na dvjema razinama, na razini rezultata na podskalama i na razini tvrdnji
svake pojedine podskale. U istrazivanju se poSlo se od pretpostavke kako su elementi

kontekstualnog ucenja i poucavanja nedovoljno zastupljeni u nastavi.

Tablica 13. Ucestalost provedbe kontekstualnog ucenja i poucavanja u nastavi

Podskala M SD

Povezivanje i primjena 4.38 1.31
Istrazivanje i razvojna priroda znanja 3.74 1.14
Samostalnost i ukljucivanje 3.53 1.03

Iz visine aritmeticke sredine na podskali Povezivanje i primjena (Tablica 13) vidljivo je
kako gotovo dvije tre¢ine nastavnika procjenjuju da se vise puta tijekom polugodiSta (M=4.38)
nastavni sadrzaji povezuju s postoje¢im znanjima, vjeStinama i sposobnostima ucenika te da
ucenici znanja 1 vjeStine steCene na nastavi imaju priliku primijeniti u novim situacijama,

odnosno razliitim kontekstima. Povezivanje nastavnih sadrZzaja s realnim Zivotnim



kontekstima jedna je od klju¢nih dimenzija kontekstualnog ucenja i poucavanja kojom se
omogucuje smisleno i potpuno razumijevanje sadrzaja koji se uci (Shields, 1998). Rezultati
ovog istrazivanja ukazuju kako se povezivanje nastavnih sadrzaja s realnim zivotnim
kontekstima ucestalije provodi u nastavnoj praksi u odnosu na ostale ispitivane dimenzije
(Istrazivanje i razvojna priroda znanja, Samostalnost i uklju¢ivanje). Rezultati dobiveni u
istrazivanju Karamati¢ Br¢i¢ i suradnika (2022) ukazuju kako nastavnici osnovnih i srednjih
Skola u RH nekoliko puta tjedno planiraju nastavne aktivnosti polaze¢i od ucenikovih
prethodnih znanja, iskustava i interesa Sto je dijelom u skladu s rezultatima ovog istrazivanja.
Nadalje, u istom istrazivanju je utvrdeno kako nastavnici procjenjuju da vrlo ¢esto, od nekoliko
puta tjedno do svakodnevno, obogacuju nastavne sadrzaje primjerima iz stvarnog zivota i
ucenikova neposrednog iskustva. Na isto upucuju i rezultati TALIS istrazivanja iz 2018. godine
kojima je utvrdeno da se od svih nastavnih metoda hrvatski ucitelji najcesce koriste problemima
iz svakodnevnog okruZenja za ilustriranje korisnosti novog znanja. Navedenu metodu

upotrebljava 79% hrvatskih ucitelja (TALIS, 2018).

Na podskali Istrazivanje i razvojna priroda znanja prosjecna vrijednost (M=3.74) nesto
je niza u odnosu na podskalu Povezivanje i primjena. Rezultat upucuje na to kako nastavnici u
svojoj nastavnoj praksi viSe puta tijekom polugodista poti¢u ucenike na istrazivacki rad te
naglasavaju razvojnu prirodu znanja i njegovu uvjetovanost kulturno-drustvenim kontekstom.
Razlog za nedovoljnu zastupljenost navedenih aktivnosti u nastavi mozda se moze objasniti
potrebom nastavnika da kontroliraju u¢inkovitost nastavnog procesa te iz tog razloga vjerojatno
cesc¢e koriste frontalne oblike nastave. Dobiveni rezultat u skladu je s rezultatima istraZivanja
koje je proveo Marki¢ (2014), a koji su pokazali kako je frontalni oblik nastave, za razliku od

rada u parovima 1 skupinama, najucestaliji oblik rada.

Dobivena prosjecna vrijednost na podskali Samostalnost i ukljucivanje (M=3.53)
podrazumijeva da nastavnici viSe puta tijekom polugodista poti¢u uceni¢ku samostalnost,
preuzimanje kontrole nad vlastitim procesom ucenja, ukljuCenost u planiranje 1 realizaciju
nastavnog procesa, odabiranje sadrzaja u¢enja. Dobiveni rezultat moze se povezati s rezultatima
istraZianja koji ukazuju na jo$ uvijek dominantnu zastupljenost tradicionalnog pristupa nastavi
(Kyriacou, 1992; Bolhuis i Voeten, 2001; Abbott i Fouts, 2003; Carnell, 2005; Jurci¢, 2012;
Peko i Varga, 2014; Andi¢ i Vidas, 2021; Rasi¢, 2022; Gumartifa i sur., 2023) ali ujedno
upucuje na potrebu ceSceg poticanja samostalnosti ucenika, ukljuc¢ivanja ucenika u procese
planiranja nastavnog procesa i odabira sadrZaja ucenja ali i1 razvoja 1 prilagodbe predmetnih
kurikuluma 1 didaktickih materijala kojima se omogucuje povezivanje nastavnih sadrzaja s
realnim Zivotnim kontekstima. Polaze¢i od navedenog, u nizu zemalja poput Nizozemske,

Njemacke, Sjedinjenih Americkih Drzava, pridaje se paznja kreiranju novih i prilagodavanju



postojecih nastavnih materijala za kontekstualno ucenje, a posebno u STEM podrucju (van

Genderen, 1985, 1989; Sutman i Bruce 1992; Vos i sur., 2010; Sumarwoto i sur., 2019).

Tablica 14. Odgovori na tvrdnje podskale Povezivanje i primjena

M,
Tvrdnje SD

1 2 3 4 5 6 7

10. Ono §to su ucenici ucili na nastavi povezano je sa f 3 39 86 134 51 51 57 4.36

stvarnim zivotom. % 0.7 93 204 318 12.1 12.1 135 1.53
15. Poticao/la sam ucenike da novonaucene nastavne f 9 30 95 118 47 55 67 442
sadrzaje povezuju s drugim nastavnim sadrzajima. % 21 7.1 226 280 112 13.1 159 1.6l
17. Pri objasnjavanju nastavnih sadrzaja koristene su f 16 39 84 124 47 63 48 4.25
analogije. % 38 93 200 295 112 150 114 1.61
16. Ono §to su naucili na nastavi u¢enici mogu f 11 31 86 131 33 57 72 443
primijeniti u razli¢itim situacijama izvan nastave. % 26 74 204 31.1 78 135 17.1 1.65
11. Nastavni sat sam realizirao/la polazeé¢i od f 14 38 85 108 48 58 70  4.41

prethodwh 1sk1{stavaucen1kaostvarnom svijetu koja % 33 90 202 257 114 138 166 1.69
su stekli izvan Skole.

12. Ucenici su uéili kako je znanost/umjetnost prisutna £ 12 41 93 101 41 59 74  4.40

u njihovu zivotu u skoli i izvan Skole. % 29 97 221 240 97 140 17.6 1.72
24. Ucenici su povezivali prethodno znanje sa zivotom f 12 39 85 131 29 61 64 4.34
i rjeSavanjem problema. % 29 93 202 31.1 69 145 152 1.65
18. Ucenicima sam pokazao/la na¢in kako mogu f 10 36 94 124 53 42 62 4.30

prlmljem.n ono $to suwnaucﬂl kako bi rijesili neki % 24 86 223 295 126 100 147 1.60
problem iz stvarnog Zivota.

19. Kako bi se pojasnili nastavni sadrzaji, koristio/la f 7 27 83 116 32 65 91 4.66

sam se primjerima iz razli¢itih situacija stvarnog % 17 64 197 276 716 154 216 1.68
(1] . . . . . . . .

zivota.

13.U¢enici su ucili nastavne sadrzaje koji im pomazu f 12 37 91 123 41 41 76 4.36
da bolje razumiju svijet izvan $kole. % 29 88 216 292 97 97 18.1 1.68
20. Ucenici su poticani da primjenjuju znanja u f 11 27 101 112 35 49 86 448
razli¢itim situacijama. % 2.6 64 240 266 83 11.6 204 1.70
21. Uc€enici su ucili kako primijeniti nastavni sadrzaju _ f 11 39 104 114 33 50 70  4.30
razli¢itim kontekstima stvarnog Zivota. % 26 93 247 271 7.8 119 16.6 1.68
22. Ucenici su ucili kako povezati razlicite nastavne f 8 47 101 122 35 47 61 422
sadrzaje iz razli¢itih nastavnih predmeta. % 19 112 240 290 83 11.2 145 1.63
9. Ucenici su poticani na promisljanje o tome kako f 9 54 88 127 36 53 54  4.19

prepoznati odredeni problem/temu u razli¢itim

.. R % 2.1 128 209 302 86 126 12.8 1.62
zivotnim situacijama.

23. Nastavni sat sam realizirao/la povezivanjem novog f 8 42 82 109 33 55 92  4.54

nastavnog sadrzaja s onim §to su ucenici prethodno % 19 100 195 259 78 131 219 1.74
(1] . . . . . . . .

ucili na nastavi.
f 12 37 90 119 37 57 69 4.38

14. UcCenici su ucili o stvarnom svijetu u skoli. % 29 88 214 283 88 135 164 167
(1) . . . . . . . .

Znacenje odgovora: I — nikada, 2 — jednom ili dva puta tijekom nastavne godine, 3 — jednom ili dva puta tijekom
polugodista, 4 — vise puta tijekom polugodista, 5 — jednom tjedno, 6 — vise puta tjedno, 7 — svakodnevno.

Prosjecne vrijednosti koje se odnose na ucestalost povezivanja nastavnih sadrZaja s
postoje¢im znanjima, vjestinama i sposobnostima, odnosno iskustvima ucenika iz autenti¢nog
okruZenja te poticanja primjene znanja i vjeStina u novim situacijama i razli¢itim kontekstima
kao 1 povezivanje novih znanja s prethodnima krec¢u se u rasponu od 4.19 do 4.66 (Tablica 14).
Rezultati upuéuju na to da nastavnici ovu dimenziju kontekstualnog u€enja i poucavanja u

nastavnoj praksi provode viSe puta tijekom polugodista do jednom tjedno.



U rasponu od jednom ili dva puta tijekom polugodisSta do vise puta tijekom polugodista
oko 46% nastavnika procjenjuje da na nastavi ucenici uce kako je znanost/umjetnost prisutna u
njihovu zivotu u skoli i1 izvan $kole (Tvrdnja 12). Njih 10% procjenjuje da to ¢ine jednom
tjedno, 14% viSe puta tjedno, 18% to ¢ine svakodnevno dok 10% njih to ¢ini jednom ili dva
puta tijekom nastavne godine, a 3% procjenjuje da to nikad ne ¢ini. Nesto viSe od jedne trecine
nastavnika (35%) procjenjuje kako na nastavi omogucuju ucenicima povezivanje i primjenu
znanja s realnim zivotnim kontekstima u rasponu od nikada do jednom ili dva puta tijekom
polugodista. Svega 3% nastavnika nikada ne provodi takvu praksu na nastavi, 10% nastavnika
provodi jednom ili dva puta tijekom godine, a 22% nastavnika jednom 1ili dva puta tijekom

polugodista.

Takoder je ustanovljeno da gotovo tri Cetvrtine nastavnika (72%) procjenjuje kako
nastavne sadrzaje pojasnjava koristenjem razlicitih primjera iz svakodnevnog Zivota (Tvrdnja
19) u rasponu od vise puta tijekom polugodista do svakodnevno. Od svih ispitanih nastavnika
njih ~30% to ¢ini vise puta tijekom polugodista, ~8% jednom tjedno, 15% vise puta tjedno dok
ih 22% procjenjuje kako im je to svakodnevna praksa u nastavi. Nesto manje od jedne tre¢ine
nastavnika (29%) rjede se koristi primjerima iz svakodnevnog Zivota u svrhu pojasnjavanje
nastavnih sadrZaja, od ¢ega ~2% nastavnika nikada to ne ¢ini, 6% njih €ini to jednom ili dva

puta tijekom nastavne godine, a 20% nastavnika to ¢ini jednom ili dva puta tijekom polugodista.

Analiziraju¢i odgovore na tvrdnji 10 kojom se ispitivalo koliko se Cesto na nastavi
sadrZaji u€enja povezuju sa stvarnim Zivotom, ~70% nastavnika procjenjuje kako takvu praksu
na nastavi provode u rasponu ucestalosti od viSe puta tijekom polugodista do svakodnevno, pri
¢emu 31% nastavnika to ¢ini vise puta tijekom polugodista, 12% jednom tjedno, isto toliko vise
puta tjedno, a 14% nastavnika svakodnevno. Tek 1% nastavnika procjenjuje kako se sadrzaji
ucenja na nastavi nikada ne povezuju sa stvarnim Zivotom, 9% nastavnika provodi takve
aktivnosti na nastavi jednom ili dva puta tijekom Skolske godine, dok th 20% to ¢ini jednom ili

dva puta tijekom polugodista.

Procjene nastavnika na tvrdnji 14 pokazuju da 51% nastavnika u rasponu od viSe puta
tijekom polugodista do viSe puta tjedno provodi nastavu na kojoj ucenici uce o stvarnom svijetu
u Skoli. Oko 28% nastavnika procjenjuje kako to ¢ine vise puta tijekom polugodista, 9%
nastavnika to ¢ini jednom tjedno, 14% viSe puta tjedno. Svakodnevno takve aktivnosti provodi
16% nastavnika. Gotovo 33% nastavnika relativno rijetko provodi takvu praksu na nastavi, od
cega 21% cCini to jednom ili dva puta tijekom polugodista, 9% jednom ili dva puta tijekom
nastavne godine, dok 3% nastavnika procjenjuje kako nikada ne provodi takve aktivnosti na
nastavi. Dobiveni rezultati ukazuju na nedostatnostu kontesktualiziranost nastavnih sadrzaja 1

nastavnog procesa, a Sto se podudara s prethodno iznesenim rezultatima koji se odnose na



povezivanje nastavnih sadrzaja s realnim zivotnim kontekstima kao jedne od klju¢nih dimenzija

kontekstualnog ucenja i poucavanja.

Odgovori nastavnika na tvrdnje 70, 12 1 19 (10. Ono sto su ucenici ucili na nastavi
povezano je sa stvarnim zZivotom, 12. Ucenici su ucili kako je znanost/umjetnost prisutna u
njihovom Zivotu u skoli i izvan skole, 19. Kako bi se pojasnili nastavni sadrzaji, koristio/la sam
se primjerima iz razlicitih situacija stvarnog Zivota) pokazuju kako dvije tre¢ine nastavnika
nastoji, $to je moguce viSe, kontekstualizirati nastavne sadrzaje da bi ukazali na njihovu
korisnost i1 primjenjivost u svakodnevnom zivotu. Rezultati dobiveni u TALIS istrazivanju
kojim je utvrdeno da se 79% nastavnika u Republici Hrvatskoj najceS¢e koristi problemima iz
svakodnevnog okruzenja kako bi ukazali na korisnost novog znanja (TALIS, 2018). Sli¢no
pokazuju 1 rezultati dobiveni u istrazivanju Karamati¢ Br¢i¢ i suradnika (2022) kojim je
utvrdeno kako nastavnici nekoliko puta tjedno do svakodnevno planiraju nastavu te
programiraju ucenje i poucavanje polazeci od interesa i predznanja ucenika kako bi ucenici
lakse povezali nove sadrzaje ucenja s prethodnim znanjima i iskustvima. Znac¢aj povezivanja
nastavnih sadrzaja s kontekstima svakodnevnog zZivota uc¢enika ogleda se u uc¢enju u kontekstu
zivotnog iskustva (Johnson, 2002), odnosno uparivanju nove perspektive i znanja s poznatom
zivotnom situacijom (Crawford, 2001). Povezivanje novih sadrzaja i koncepata s realnim
zivotnim situacijama omogucéuje njihovo povezivanje s prethodno stecenim iskustvima i
znanjima ucenika, ¢ime ucenik stjee uvid u smisao onoga sto uci (Caine i Caine, 1993). Jedan
od klju¢nih preduvjeta za kvalitetnu realizaciju kontekstualnog nastavnog pristupa upravo je

povezivanje novih sadrZaja uc¢enja s prethodno nauc¢enim sadrzajima.

Pored povezivanja nastavnih sadrzaja sa situacijama iz stvarnog zivota kontekstualno
ucenje 1 poucavanje karakterizira i povezivanje novonaucenih sadrzaja s drugim nastavnim
sadrzajima, a isto je ispitivano tvrdnjom 15. Otprilike dvije tre¢ine nastavnika (68%)
procjenjuju kako provode nastavu na kojoj poti¢u ucenike da novonaucene sadrzaje povezu i s
drugim nastavnim sadrzajima. Na takav naCin nastavu 28% nastavnika provodi viSe puta
tijekom polugodista, 11% jednom tjedno, 13% cini to vise puta tjedno, dok 16% nastavnika na
takav nacin nastavu provode svakodnevno. Ne$to manje od jedne tre¢ine nastavnika (32%)
procjenjuje kako rjede poticu ucenike na povezivanje novonaucenih sadrzaja s drugim
nastavnim sadrzajima. Njih 2% to nikada ne ¢ini, 7% ¢ini to jednom ili dva puta tijekom

nastavne godine, dok 23% nastavnika ¢ini to jednom ili dva puta tijekom polugodista.
Osim povezivanja novih sadrZaja ucenja s prijasnjim iskustvima nuzno je i povezivanje
nastavnih sadrzaja s onim §to su ucenici prethodno ucili na nastavi jer se primjena novostecenih

znanja i vjeStina u novim situacijama temelji na uceni¢kom predznanju (Lent i sur., 2001).



Vaznost povezivanja novih s ve¢ nau¢enim sadrzajima ogleda se u potrebi nadogradnje znanja

na prijasnja iskustva (Fasheh, 1990).

Rezultati izvrSene analize prema kojima neSto viSe od dvije tre¢ine nastavnika (69%)
procjenjuje kako relativno Cesto novi nastavni sadrzaj povezuju s prethodno naucenim
nastavnim sadrzajima (tvrdnja 23). Njih ~26% procjenjuje da vise puta tijekom polugodista
nastavu realiziraju povezivanjem novog nastavnog sadrzaja s onim $to su ucenici prethodno
ucili na nastavi, 8% njih ¢ini to jednom tjedno, 13% vise puta tjedno, dok 22% nastavnika
procjenjuje da to ¢ini svakodnevno. Otprilike tre¢ina nastavnika (31%) procjenjuje da relativno
rijetko provode nastavu na takav nacin. Njih oko 2% nikada ne provode nastavu na takav nacin,
10% ih to ¢ini jednom ili dva puta tijekom nastavne godine, dok ih 20% jednom ili dva puta
tijekom polugodiSta povezuje novi nastavni sadrzaj s onim $to su ucenici prethodno ucili na
nastavi Jedan od kljuénih preduvjeta za kvalitetnu realizaciju kontekstualnog nastavnog

pristupa upravo je povezivanje novih sadrzaja ucenja s prethodno nauc¢enim sadrzajima.

Rezultati istrazivanja pokazuju kako otprilike dvije tre¢ine nastavnika (67%) relativno
¢esto nastavne sadrzaje objasnjavaju upotrebom analogija (tvrdnja 17). Nesto manje od treé¢ine
nastavnika (29%) koristi se analogijama u nastavi viSe puta tijekom polugodista, 11%
nastavnika svakodnevno, isto toliko jednom tjedno, a 13% viSe puta tjedno. Jedna trecina
nastavnika (33%) relativno rijetko nastavne sadrzaje objaSnjava upotrebom analogije. Naime,
20% nastavnika to ¢ini jednom ili dva puta tijekom polugodista, 9% nastavnika jednom ili dva
puta tijekom nastavne godine, dok ih 4% nikada to ne ¢ini. Dobiveni rezultat pokazuje
nedovoljno Cestu primjenu analogija pri objasnjavanju nastavnih sadrzaja. Upotreba analogija
pri objasnjavanju nastavnih sadrzaja od u€enika zahtijeva sloZene misaone operacije poput
analiziranja, sintetiziranja, apstrahiranja, generaliziranja kako bi mogli logicki promisljati 1
rijesiti novi problem primjenom postupaka koji su prethodno doveli do rjeSenja sli€nog
problema. S obzirom da upotreba analogija u nastavi zahtijeva raznolike oblike rada poput
rijeSavanja problema, nastave bazirane na pitanjima, analizama, apstrakcijama,
generalizacijama 1 sl. dobiveni rezulat se moZe objasniti time da se nastava najcesce krece u

tradicionalnim (predavackim) okvirima rada nastavnika.

Istrazivanje je pokazalo da otprilike dvije trec¢ine nastavnika (67%) relativno cesto
oblikuju nastavne sadrzaje na nacin koji u¢enicima olakSava razumijevanje svijeta izvan Skole
(tvrdnja 13). Vise puta tijekom polugodista takve aktivnosti na nastavi provodi 30% nastavnika,
18% nastavnika ¢ini to svakodnevno, 10% jednom tjedno te jednako toliko njih vise puta tjedno.
Otprilike jedna tre¢ina nastavnika (33%) relativno rijetko provodi nastavu na kojoj u€enici uce
nastavne sadrzaje koji im pomazu bolje razumjeti svijet izvan Skole, odnosno 3% nastavnika

nikada ne prilagodava nastavne sadrzaje na nacin koji bi u€enicima olak$ao razumijevanje



svijeta izvan Skole, 9% ih to €ini jednom ili dva puta tijekom nastavne godine, dok ih 22% cini
to jednom ili dva puta tijekom polugodista. Ukoliko je nastavni sadrZaj oblikovan na nacin da
u njemu ucenici prepoznaju za njih relavantne Zivotne probleme i situacije veca je vjerojatnost
da ¢e biti motiviraniji za ucenje (Gerlai, 1998) 1 primjenu istih u autenti¢nim Zivotnim

situacijama.

Kada je rije¢ o povezivanju nastavnih sadrzaja iz razlicitih nastavnih predmeta (tvrdnja
22), 48% nastavnika relativno ¢esto ucenicima pruza navedenu mogucnost, od ¢ega 29% njih
¢ine to viSe puta tijekom polugodista, 8% jednom tjedno, a 11% viSe puta tjedno. Svakodnevno
povezivanje nastavnih sadrzaja iz razlicitih nastavnih predmeta provodi 15% nastavnika. Prilike
za povezivanja nastavnih sadrzaja iz razlicitih nastavnih predmeta nikada ne pruza 2%
nastavnika, 11% nastavnika ¢ini to jednom ili dva puta tijekom nastavne godine, a 24%
nastavnika jednom ili dva puta tijekom polugodista. S obzirom da svega 15% nastavnika
ovakvu praksu provodi svakodnevno, odnosno tek 11% njih viSe puta tjedno ne mozZe se
govoriti o dostatnoj zastupljenosti prakse povezivanja nastavnih sadrzaja iz razli¢itih predmeta
kao jednog od obiljezja kontekstualnog ucenja i poucavanja. Naime, rije¢ je o
interdisciplinarnom ucenju prema kojem se aktivnosti organiziraju prema potrebama ucenika
(Jensen, 2003). Interdisciplinarnost u nastavi razvija samostalnost i omogucuje aktivno
stjecanje znanja (Sicherl Kafol, 2002) kroz razvoj razli€itih strategija misljenja i povezivanja
(Marenti¢ Pozarnik, 2008). Kada je rije¢ o kontekstualnom ucenju i poucavanju, povezivanje
nastavnih sadrZaja omogucuje u€enicima potpuno razumijevanje i shvacanje smisla onog §to

uce (Shields, 1998).

Analiziraju¢i odgovore na 16. tvrdnji, moZe se uociti da nesto viSe od dvije trecine
nastavnika (70%) procjenjuje kako u rasponu od jednom tjedno do svakodnevno nastavu
provodi tako da u€enici mogu u razli¢itim izvannastavnim kontekstima primijeniti ono $to su
naucili na nastavi. Oko 30% nastavnika procjenjuje da to omogucuje vise puta tijekom
polugodista, 8% omogucuje to jednom tjedno, 14% vise puta tjedno te 17% svakodnevno. Od
svih ispitanih nastavnika njih 20% procjenjuje da jednom ili dva puta tijekom polugodista
provodi nastavne aktivnosti na takav na¢in da ucenici mogu primijeniti nau¢eno izvan nastave,
njih 7% to ¢ini jednom ili dva puta tijekom Skolske godine, dok 3% ne provode takve aktivnosti
na nastavi. Vaznost ¢eS¢e primjena onog §to su ucenici naucili na nastavi izvan nastavnog
konteksta proizlazi iz shvaCanja da isto podrazumijeva aktivno sudjelovanje ucenika u
prepoznavanju i rjeSavanju problemskih situacija u kojima mogu primijeniti nauc¢eno kako bi

spoznali dublji smisao 1 znacenje onoga $to uce (Crawford, 2001).

Vecina nastavnika (64%) procjenjuje kako relativno cesto potice ucenike na

promiSljanje o tome kako prepoznati odredeni problem u razliitim Zivotnim situacijama



(tvrdnja 9). Od svih ispitanih nastavnika njih 30% to €ini viSe puta tijekom polugodista, 9%
jednom tjednom, 13% viSe puta tjedno, isto toliko njih svakodnevno. Otprilike jedna tre¢ina
nastavnika procjenjuje kako rjede poti¢e ucenike na promisljanje o tome kako prepoznati
odredeni problem u razli¢itim Zivotnim situacijama. Njih 21% c¢ini to jednom ili dva puta
tijekom polugodista, 13% jednom ili dva puta tijekom nastavne godine, dok 2% nastavnika to
ne Cini. Vaznost ucestalijeg poticanja ucenika na prepoznavanje odredenog problema u
razli¢itim situacijama stvarnog Zzivota proizlaazi iz shvacanja kako povezivanje nastavnih
sadrzaja sa stvarnim zivotom pozitivno utjece na motivaciju i razvijanje interesa ucenika za

sadrzaje ucenja (Gerlai, 1998).

Od svih ispitanih nastavnika njih 27% procjenjuje kako vise puta tijekom polugodista
potic¢e ucenike da nauc¢eno primjenjuju u razli¢itim situacijama (tvrdnja 20). Oko 8% njih ¢ini
to jednom tjedno, 12% vise puta tjedno, a 20% svakodnevno. Od svih ispitanih nastavnika njih
24% ¢ini to jednom ili dva puta tijekom polugodista, 6% jednom ili dva puta tijekom nastavne

godine dok 3% to nikada ne ¢ini na nastavi.

Vazan element kontekstualnog ucenja i poucavanja je prepoznavanje svakodnevnih
Zivotnih situacija u kojima se moZe primijeniti nau¢eno. Dobiveni rezultati pokazuju kako 63%
nastavnika procjenjuje da relativno ¢esto poti¢u uc¢enike na primjenu onog Sto su ucili na nastavi
u razli¢itim zivotnim kontekstima (tvrdnja 21). Tako 27% nastavnika to €ini vise puta tijekom
polugodista, 8% jednom tjedno, 12% vise puta tjedno, a 17% svakodnevno. Nesto vise od
tre¢ine nastavnika (37%) procjenjuje da to relativno rijetko ¢ine na nastavi. Njih 25% ¢ini to
jednom ili dva puta tijekom polugodista, 9% jednom ili dva puta tijekom nastavne godine, dok

3% to nikada ne ¢ini.

Gotovo 66% nastavnika procjenjuje kako relativno ¢esto ucenicima pokazuju nac¢ine na
koje ¢e primijeniti nauc¢eno u rjeSavanju problema iz svakodnevnog Zivota (tvrdnja 18), pri
¢emu 30% nastavnika procjenjuje da to ¢ini viSe puta tijekom polugodista, 13% jednom tjedno,
10% viSe puta tjedno, a 15% nastavnika procjenjuje kako to ¢ini svakodnevno. Nesto viSe od
jedne tre¢ine nastavnika (34%) relativno rijetko na nastavi pokazuje nacine kako ucenici mogu
primijeniti ono $to su naucili u rjeSavanju problema iz stvarnog Zivota. Njih 22% €ini to jednom
ili dva puta tijekom polugodista, 9% jednom ili dva puta tijekom Skolske godine, dok 3%

nastavnika to nikada ne ¢ini.

Za efikasnu primjenu kontekstualnog ucenja i poucavanja od izuzetnog je znacaja
uvazavanje iskustva ucenika jer se time ostvaruju preduvjeti za kognitivhu i emocionalnu
ukljucenost u proces ucenja, dekonstrukciju postoje¢ih i konstrukciju novih znanja,

pronalaZenja unutarnjih i viSedimenzionalnih veza i odnosa medu sadrzajima ucenja, bolje



razumijevanje nastavih sadrzaja te porast motivacije za uc¢enje (Watkins 1 sur., 2007; Jelavic,
2008; Cindri¢ i sur., 2010; De Putter Smits, 2012). Rezultat istrazivanja pokazuju kako 68%
ispitanih nastavnika relativno ¢esto u nastavnoj praksi polazi od prethodnih iskustava uc¢enika
koja su stekli izvan Skole (tvrdnja 11). Medu njima 17% svakodnevno uvazava prethodna
iskustava ucenika o stvarnom svijetu koja su stekli izvan Skole, 14% viSe puta tjedno, 11%
jednom tjedno te 26% nastavnika vise puta tijekom polugodista. Otprilike 33% nastavnika
procjenjuje kako relativno rijetko uvazava prethodna iskustva ucenika, od ¢ega 3% nastavnika
nikad to ne €ini, 9% ih to €ini jednom 1ili dva puta tijekom nastavne godine, a 20% jednom ili

dva puta tijekom polugodista.

Kada je rije¢ o povezivanju prethodnih znanja ucenika sa zivotnim situacijama i
rjeSavanjem problema (tvrdnja 24), 68% nastavnika procjenjuje kao omogucuju ucenicima da
to ¢ine relativno Cesto (vise puta tijekom polugodista do svakodnevno). Oko 15% nastavnika to
¢ini svakodnevno, isto toliko viSe puta tjedno, 7% jednom tjedno, a 31% viSe puta tijekom
polugodista. Prema rezultatima procjene navedenu aktivnost nikada ne poti¢e 3% ispitanih
nastavnika, 9% jednom ili dva puta tijekom nastavne godine te 20% jednom ili dva puta tijekom
polugodiSta. Maehr i Midgley (1991) povezivanje prethodnih znanja ucenika sa Zivotnim
situacijama 1 rjeSavanjem problema iz stvarnog zivota isti¢u kao jedno je od temeljnih nacela
kontekstualnog ucenja i poucavanja kojim se potice interes za ucenje. Povezivanje nastavnih
sadrzaja s realnim zZivotnim kontekstima jedna je od klju¢nih dimenzija kontekstualnog ucenja
1 poucavanja s obzirom na to da se ucenje odvija socijalnom interakcijom i konstrukcijom
osobnog znanja kroz aktivnosti u sociokulturnom okruzenju (Oers, 1998). Na taj se nacin,
povezivanjem nastavnih sadrZaja 1 Zivotnih situacija, omogucuje smisleno 1 potpuno

razumijevanje sadrzaja koji se uci (Shields, 1998).

Analizom raspodjele frekvencija odgovora na tvrdnjama podskale Povezivanje i
primjena, moze se zakljuciti kako je u praksi kod gotovo dvije tre¢ine nastavnika prisutno
nastojanje da kontekstualiziraju nastavu omogucuju¢i ucenicima povezivanje nastavnih
sadrzaja s zivotnim situacijama 1 poticanjem ucenika na primjenu znanja u razliitim
kontekstima. Sagledavajuéi vrijednosti aritmetickih sredina svake pojedine tvrdnje navedene
podskale, vidljivo je da u prosjeku nastavnici viSe puta tijekom polugodista do jednom tjedno
(od M=4.19 do M=4.66) povezuju nastavne sadrzaje s razliCitim kontekstima i Zivotnim
situacijama kako bi se u€enicima omogucilo smisleno i potpuno razumijevanje sadrzaja koji

uce kao 1 primjenu znanja 1 vjeStina u novim situacijama, odnosno razli¢itim kontekstima.



Podskalom Istrazivanje i razvojna priroda znanja ispitano je koliko Cesto nastavnici
poticu aktivno ucenje, istrazivanje i rjeSavanje problema te pruzaju moguénost spoznaje da su

nastavni sadrzaji razvojne prirode te uvjetovani sociokulturnim kontekstom.

Tablica 15. Odgovori na tvrdnje podskale Istrazivanje i razvojna priroda znanja

M,
Tvrdnje SD

1 2 3 4 5 6 7

27. Na nastavi ucenici su ucili kako znanost f 31 71 108 126 31 30 24 3.57

/umjetnost ne moze odgovoriti na sva pitanja % 74 169 257 299 74 71 57 151
(1) . . . . B . . .

i probleme.

28. Ucenici su ucili kako se znanstveno f 18 59 122 117 37 36 32 3.79
tumaCenje problema mijenjalo tijekom % 43 140 290 278 88 85 76 152
vremena.

25. Provodenjem istrazivanja uéenici su f 21 67 103 126 30 40 34 3.79
davali odgovore na nastavnikova pitanja. % 50 159 245 299 7.1 9.5 8.1 1.57
26. Ucenici su pronalazili odgovore na f 15 69 122 128 37 31 19  3.65
pitanja kroz istrazivacki rad. % 36 164 290 304 8.8 7.4 45 139
29. Ucenici su ucili razlikovati moderno i f 25 50 112 136 25 43 30 3.80
tradicionalno shvacéanje problema. % 59 119 266 323 59 102 7.1 1.53
30. Ucenici su ucili kako su u shvaéanju f 17 62 109 125 31 47 30 3.84

odredenih problema najvaznije znanstveno

R % 40 147 259 297 74 112 71 1.53
propitivanje i traZenje odgovora.

31. Uéenici uce kako se isti znanstveni f 30 56 97 144 30 38 26 3.73

ﬁ;?gfﬁ;?ﬂ;ﬁg&ffnfaceuraZhC‘“m % 7. 133 230 342 71 90 62 152

Znacenje odgovora: [ — nikada, 2 — jednom ili dva puta tijekom nastavne godine, 3 — jednom ili dva puta tijekom
polugodista, 4 — vise puta tijekom polugodista, 5 — jednom tjedno, 6 — vise puta tjedno, 7 — svakodnevno

Rezultati su pokazali kako 55% nastavnika procjenjuje kako su ucenici imali mogucénost
jednom ili dva puta tijekom polugodista do viSe puta tijekom polugodista davati odgovore na
nastavnikova pitanja provodenjem istrazivanja (¢tvrdnja 25). Najveéi postotak njih (~30%)
procjenjuje kako takve nastavne aktivnosti provodilo viSe puta tijekom polugodista, 7% jednom
tjedno, 10% vise puta tjedno te 8% svakodnevno. Svaki Cetvrti nastavnik (25%) procjenjuje
kako takvu vrstu nastavnih aktivnosti provodi jednom ili dva puta tijekom polugodista, 16%
jednom ili dva puta tijekom Skolske godine.

Raspodjela odgovora na tvrdnji 26 pokazuje kako otprilike polovica nastavnika jednom
ili dva puta tijekom polugodista do viSe puta tijekom polugodista potice ucenike da pronalaze
odgovore na pitanja kroz istrazivacki rad. Naime, najve¢i je broj nastavnika izabrao odgovor
vise puta tijekom polugodista (30%)), te otprilike isti broj njih (29%) jednom ili dva puta tijekom
polugodista, 9% nastavnika prakticira ovakav nacin rada jednom tjedno, 7% viSe puta tjedno, a

5% svakodnevno. Raspodjela odgovora pokazuje kako 16% nastavnika jednom ili dva puta



tijekom nastavne godine potice ucenike da pronalaze odgovore na pitanja kroz istrazivacki rad,
dok 4% to ne €ini. Dobiveni rezultati upucuju na nedovoljnu primjenu istrazivackog rada u
nastavi te potrebu za njegovom c¢eS¢om primjenom. Upravo su istrazivanja pokazala kako
ucenici znatno uspjeSnije savladavaju nastavne sadrzaje kroz istrazivacki rad nego
tradicionalnim nastavnim pristupom (Sutman i Bruce, 1992) te da aktivno sudjelovanje uc¢enika
u nastavnom procesu pozitivno utje¢e na njihova postignuca i ishode ucenja (Pratton i Hales,
1986; Abbott i Fouts, 2003; Joram i Walton, 2020; Ross i Call-Cummings, 2020; Bjorklund i
Selander, 2022).

Raspodjela odgovora na tvrdnji 28 pokazuje da 28% nastavnika procjenjuje kako ucenici
viSe puta tijekom polugodista uce kako se znanstveno tumacenje problema mijenjalo tijekom
vremena, 9% nastavnika procjenjuje da se to dogada jednom tjedno, isto toliko vise puta tjedno,
dok 8% procjenjuje da se to dogada svakodnevno, 29% jednom ili dva puta tijekom polugodista,
14% jednom ili dva puta tijekom nastavne godine, dok 4% nastavnika procjenjuje da se to nikad

ne dogada.

Analizom odgovora na tvrdnji 27 koja se odnosi na ucestalost provedbe nastave na kojoj
su ucenici ucili kako znanost/umjetnost ne moze odgovoriti na sva pitanja i probleme utvrdeno
je kako 30% nastavnika takvu nastavnu praksu provodi vise puta tijekom polugodista, 7%
jednom tjedno, isto toliko viSe puta tjedno, a 6% svakodnevno. Takoder, raspodjela odgovora
pokazuje kako 26% nastavnika to ¢ini jednom ili dva puta tijekom polugodista, 17% jednom ili

dva puta tijekom nastavne godine, dok 7% nikada to ne Cini.

Analizom raspodjele odgovora na tvrdnji 30 utvrdeno je kako 30% nastavnika procjenjuje
kako vise puta tijekom polugodiSta ucenici uce kako su u shvacanju odredenih problema
najvazniji znanstveno propitivanje i traZenje odgovora, pri ¢emu 7% procjenjuje da se to
dogada jednom tjedno, 11% viSe puta tjedno te 7% svakodnevno. Njih 26% poti¢e ucenike
jednom ili dva puta tijekom polugodista, 15% jednom ili dva puta tijekom nastavne godine dok

4% nastavnika to nikada ne ¢ini.

Raspodjela odgovora na tvrdnji 29 pokazuje kako 32% nastavnika uci ucenike razlikovati
moderno i tradicionalno shvacanje problema vise puta tijekom polugodista, 6% njih jednom
tjedno, 10% vise puta tjedno a samo 7% nastavnika ¢ini to svakodnevno, 27% jednom ili dva
puta tijekom polugodista, 12% jednom ili dva puta tijekom nastavne godine dok 6% nastavnika

nikada to ne ¢ini.

Analizom raspodjele odgovora na tvrdnji 31 utvrdeno je da 34% nastavnika vise puta
tijekom polugodista ucenike poucava kako se isti znanstveni problemi razlicito tumace u

razlicitim kulturama i drustvima, 7% nastavnika ¢ini to jednom tjedno, 9% visSe puta tjedno, a



6% svakodnevno. Nadalje, 23% nastavnika to ¢ini jednom ili dva puta tijekom polugodista,
13% jednom ili dva puta tijekom nastavne godine dok 7% nastavnika nikad to ne Cini. Iz
dobivenih rezultata se uoc¢ava kako najveci broj nastavnika (57%) to ¢ine jednom ili dva puta

do vise puta tijekom polugodista.

Sumarno promatrano, rezultati ukazuju kako nastavnici jednom ili dva puta do viSe puta
tijekom polugodista poti¢u ucenike na istrazivacki rad u nastavi a sukladno tome i suradnicko
ucenje, ucenje u paru ili malim skupinama §to upucuje na nedostatnost suvremene nastavne
prakse utemeljene na aktivnim oblicima ucenja koji predstavljuju jednu od temeljnih odlika
kontekstualnog ucenja 1 poucavanja. Provedena istrazivanja pokazala su kako se takvom
nastavom ostvaruju bolji ishodi ucenja i uceni¢ka postignuca (Williamson i Rowe, 2002;
Carpenter i McMillan 2003; Lewis i Lewis, 2005; Eilks, 2005). Primjena istrazivackog rada,
rjeSavanje problema i poticanje suradnickog ufenja u nastavi utjeCe na razvijanje svijesti
ucenika o razvojnoj prirodi znanja i njegovoj ovisnosti o sociokulturnom kontekstu te utjecu na
razvoj kreativnog i kritickog misljenja (Moffitt, 2001; Cindri¢ i sur., 2010; Matijevi¢ i
Radovanovi¢, 2011; Terhart, 2013).

Analizom raspodjele frekvencija odgovora na tvrdnjama podskale IstraZivanje i razvojna
priroda znanja moze se zakljuciti kako najveci broj nastavnika ovakve nastavne prakse provodi
jednom ili dva puta do vise puta tijekom polugodista. Medutim, s obzirom na to da je u
raspodjeli odgovora relativno nizak postotak nastavnika koji takve nastavne aktivnosti provode
ceScée (jednom tjedno do svakodnevno), moze se zakljuciti da se ista nedostatno provodi. O
vaznosti afirmacije nastavnih praksi kojima se potice iskustveno i suradnicko ucenje, odnosno
povezivanje iskustva, teorije 1 prakse govori ¢injenica kako se tim aktivnostima potic¢e razvoj
metakognicije, inovativnosti 1 kreativnosti (Savery 1 Duffy, 1995; Terhart, 2003; Cindri¢ 1 sur.,
2010; Matijevi¢c 1 Radovanovi¢, 2011). Raspodjela odgovora na tvrdnjama podskale
Istrazivanje i razvojna priroda znanja moze se povezati s rezultatima istraZivanja koji upucuju
na vecu zastupljenost tradicionalne nastave 1 dominantne aktivnosti nastavnika u nastavnom
procesu (Gazibara, 2018). Sli¢no pokazuju 1 rezultati TALIS istraZivanja kojima je utvrdeno da
svega 10% nastavnika u Republici Hrvatskoj nastavu organiziraju kroz projektne aktivnosti
(TALIS, 2018). Slican rezultat dobiven je u istrazivanju Matijevi¢a (2014) u kojem je utvrdeno
da 25% ispitanih ucenika tre¢ih razreda srednjih Skola procjenjuje kako su rijetko sudjelovali u
grupnim oblicima rada, a 50% njih samo ponekad. Istim je istrazivanjem utvrdeno da nesto vise
od polovice ispitanih ucenika nije nikad ili je rijetko sudjelovao u projektnoj nastavi. U
istrazivanju Vrki¢ Dimi¢ i suradnica (2022) utvrdeno je da nezanemariv udio nastavnika nije
osposobljen za rjeSavanje problema i poticanje kritickog miSljenja u nastavi. I neka druga

istrazivanja upucuju na dominantnost predavacke nastave, odnosno frontalnog oblika u odnosu



na ostale oblike koji bi osigurali ve¢i uc¢enicki angazman (MiloSevic-Jerisi¢, 2009; Tot, 2010;
Maksimovi¢ 1 Stanci¢, 2012; Pecko, 2015). Naime, utvrdeno je kako ucenici koji su bili
ukljuceni u grupni oblik rada i istrazivacku nastavu postizu bolje ishode ucenja i postignuca od
onih ucenika koji su poucavani frontalnim oblicima nastave (Williamson i Rowe, 2002;
Carpenter i McMillan 2003; Lewis i Lewis, 2005; Eilks, 2005). Upravo se provedbom
istrazivackog rada i suradnickog ucenja ucenicima omogucuje da spoznaju razvojnu prirodu
znanja i njezinu uvjetovanost sociokulturnim kontekstom. Nedovoljna zastupljenost aktivnih
oblika ucenja u nastavi moze znacajno negativno utjecati na razvoj kritickog misljenja. Naime,
istrazivanja su potvrdila kako suradnicki oblici rada, problemska i projektna nastava, diskusije
i debate pogoduju razvoju kritickog misljenja kod ucenika (Shim i Walczak, 2012;
Piergiovanni, 2014). Osim na Skolsko postignuce, suradni¢ko ucenje koje se odvija pri
istrazivackom radu ucenika pozitivno utjeCe i na ucenicko samopouzdanje, motivaciju i
smanjenje straha (Zimmerman, 2002; Peko, 2015). Istrazivanjima je potvrdeno kako ucenje
rjeSavanjem problema kao samostalna ucenicka aktivnost koja zahtijeva inicijativnost,
kreativnost i planiranje, pozitivno utje¢e na razvoj samoregulacije ucenja (Sage, 1996; Chin i
Chia, 2006; Sungur i Tekkaya, 2006). Nedostatak samoregulacije ucenja kod u¢enika moZe biti
povezan s lo$ijim Skolskim postignu¢ima jer ucenici koji ne mogu uspjesno procijeniti svoje
moguénosti postavljaju i nize ciljeve i vise su orijentirani na negativne aspekte svojih aktivnosti
(Borkowski i Thorpe, 1994). Za razliku od njih, ucenici koji imaju razvijeniju samoregulaciju
ucenja uspjesniji su u ostvarivanju ciljeva u€enja te su u mogucnosti koristiti se steCenim

znanjima u razli¢itim kontekstima kako u Skoli tako i1 izvan Skole (Boekaerts, 1999).

Tablica 16. Odgovori na tvrdnje podskale Samostalnost i ukljucivanje

Tvrdnje M,
1 2 3 4 5 6 7 SD
33. Uéenici su imali moguénost f 24 74 114 129 37 29 14 3.53
odabrati teme projektnih aktivnosti. % 5.7 17.6 27.1 30.6 8.8 6.9 33 1.39
34. Ucenici su imali moguénost f 40 81 101 124 35 27 13 3.39

predlagati (birati) sadrzaje koji ¢e

o,
o albm b e i, %o 9.5 19.2 24.0 29.5 8.3 6.4 3.1 1.46

35. Ugenici su ukljugivani u f 27 71 117 108 41 37 20 361

planiranje nastavnih aktivnosti. % 64 16.9 27.8 25.7 9.7 8.8 4.8 1.50
36. Ugenici su sudjelovali u izradi t 16 77 123 143 30 21 11 3.48
malih osobnih projekata. % 3.8 18.3 29.2 34.0 7.1 5.0 2.6 1.27
32. Na mojoj nastavi ucenici su f 22 59 106 148 38 37 11 3.66

samostalno odluc¢ivali o na¢inima

. % 5.2 14.0 25.2 35.2 9.0 8.8 2.6 1.36
rada na zadatcima.

Znacenje odgovora: I — nikada, 2 — jednom ili dva puta tijekom nastavne godine, 3 — jednom ili dva puta tijekom
polugodista, 4 — vise puta tijekom polugodista, 5 — jednom tjedno, 6 — vise puta tjedno, 7 — svakodnevno




Analizom prosjecnih vrijednosti na tvrdnjama podskale Samostalnost i ukljucivanje
(Tablica 16), koje se odnose na ukljucivanje ucenika u planiranje i izvodenje nastavnog
procesa, odnosno preuzimanje i dijeljenje odgvornosti za vlastito uc¢enje i donosenje odluka
tijekom nastavne aktivnosti te poticanje samostalnosti uCenika kao bitnog obiljezja
kontekstualnog ucenja i poucavanja moze se zakljuciti da nastavnici relativno rijetko (jednom
ili dva puta tijekom polugodista do vise puta tjedno) provode u praksi ovaj aspekt

kontekstualnog ucenja i poucavanja (od 3.39 do 3.66).

Raspodjela odgovora na tvrdnji 33 pokazuje kako ~31% nastavnika u€enicima pruza
mogucénost odabira teme projektnih aktivnost vise puta tijekom polugodista, 9% nastavnika to
¢ini jednom tjedno, 7% vise puta tjedno, dok 3% nastavnika to ¢ini svakodnevno. Njih 27% tu
moguénost uenicima pruza jednom ili dva puta tijekom polugodista, 18% jednom ili dva puta

tijekom nastavne godine, a 6% to nikad ne €ini.

Analizom raspodjele odgovora na tvrdnji 34 vidljivo je kako 27% nastavnika u€enicima
¢esc¢e pruza moguénost predlaganja ili biranja sadrzaja koje ¢e obradivati na satu, pri ¢emu
8% nastavnika to ¢ini jednom tjedno, 6% vise puta tjedno, a otprilike 3% c¢ini to svakodnevno.
Nadalje, 24% nastavnika jednom ili dva puta tijekom polugodista pruza moguénost ucenicima
da predlazu ili biraju sadrzaje koji ¢e se obradivati na satu, 19% to ¢ini jednom ili dva puta

tijekom nastavne godine dok 10% nastavnika nikada to ne ¢ini.

Odgovori na tvrdnji 35 pokazuju da 26% nastavnika viSe puta tijekom polugodista
ukljucuje ucenike u planiranje nastavnih aktivnosti, 10% cini to jednom tjedno, 9% vise puta
tjedno, dok 5% nastavnika to €ini svakodnevno. Takoder, vidljivo je kako 28% nastavnika
ukljucuje ucenike u planiranje nastavnih aktivnosti jednom ili dva puta tijekom polugodista,

17% jednom ili dva puta tijekom nastavne godine, dok 6% to nikad ne €ini.

Analiza raspodjele odgovora na tvrdnji 36 koja se odnosi na ucestalost sudjelovanja
ucenika u izradi malih osobnih projekata pokazuje kako 34% nastavnika procjenjuje da to
omogucuje viSe puta tijekom polugodista, 7% jednom tjedno, 5% vise puta tjedno, dok 3%
nastavnika ¢ini to svakodnevno. S druge strane, 29% nastavnika to ¢ini jednom ili dva puta
tijekom polugodista, 18% jednom ili dva puta tijekom nastavne godine dok 4% nastavnika to

nikada ne ¢ini.

Mogucénost ucenika da samostalno odluc¢uju o nafinima rada na zadatcima ispitana je
pomocu tvrdnje 32. Raspodjela odgovora pokazuje kako 35% nastavnika navedenu mogucénost
pruza vise puta tijekom polugodista, 9% jednom tjedno, isto toliko vise puta tjedno, dok 3%
¢ini to svakodnevno, 25% nastavnika ¢ini to jednom ili dva puta tijekom polugodista, 14%

jednom ili dva puta tijekom nastavne godine, dok 5% nastavnika to nikada ne ¢ini.



Sagledavaju¢i odgovore na svim tvrdnjama ove podskale, uofava se nedostatna
zastupljenost nastavnih aktivnosti kojim se omogucuje ukljucivanje i poticanje samostalnosti
ucenika prilikom planiranja i realizacije nastave, a posljedi¢no s tim i razvoja samoreguliranog
ucenja. Naime, istrazivanjima je utvrdena povezanost izmedu ucenicke samostalnosti i
samoregulacije ucenja (Stiller i Ryan, 1992). Ukljucenost i samostalnost ucenika klju¢ni su
¢imbenici poticanja samoreguliranog ucenja, preuzimanja odgovornosti za vlastito ucenje i
motivacije za ucenje (Benware i Deci, 1984), a time 1 postizanje boljih ishoda ucenja.
Ukljuc¢ivanjem ucenika u kompleksne nastavne zadatke s moguénos¢éu da sami odlucuju o
vlastitom ucenju 1 nacinu vrednovanja ucenici razvijaju samoregulirano ucenje (Perry i
Hutchinson, 2006). Istrazivanja su pokazala kako nastavnici koji podupiru ucenicku
samostalnost pozitivno utjecu na njihovu intrinzi¢nu motivaciju i radoznalost (Ryan i Grolnick,
1986). S druge strane, oni nastavnici koji su viSe usmjereni na povec¢anu kontrolu u nastavnom
procesu kod u€enika dovode do manjka inicijative i kreativnosti te slabije motivacije za ucenje
(Ryan i Deci, 2000). Kako bi ostvarili vlastite ciljeve ucenja, ucenici ih moraju biti u
moguénosti samostalno postavljati, iskazivati osobnu inicijativu, pratiti vlastiti napredak kroz
aktivno sudjelovanje u procesu ucenja (Zimmerman, 1986, 2002). Polaze¢i od navedenog,
dobiveni rezultati pokazuju kako u nastavnoj praksi postoji prostor za unaprjedenje ovog
aspekta kontekstualnog ucenja i poucavanja, odnosno njegovo cesce koristenje. U nastavi
usmjerenoj na ucenika potice se osmisljavanje vlastitih projekata i kriterija za vrednovanje rada,
suradnje, grupnog rada i planiranja nastavnih aktivnosti kako bi se razvila autonomija,
odgovornost 1 samoregulacija u¢enja (McKeachie i sur., 1985; Pressley, 1986; Pintrich, 2004;
Loncari¢, 2014). Dobiveni su rezultati u skladu s istrazivanjima koja upucuju na prevlast
tradicionalne nastave 1 aktivnosti nastavnika u odnosu na aktivnosti vodene od strane ucenika
(Purkovi¢, 2016; Barendsen i Henze, 2017; Gazibara, 2018). Nadalje, dobiveni rezultati mogu
se povezati 1 s istrazivanjem BuljubaSi¢ Kuzmanovi¢ (2008) u kojem je utvrdeno da ucenici
Skolu dozivljavaju prvenstveno kao tradicionalno mjesto stjecanja znanja u kojem se ucenje
zasniva na obradi nastavnih sadrzaja na nejasan i nezanimljiv nac¢in, bez moguc¢nosti aktivnog
sudjelovanja. Rezultati sli¢nih istrazivanja (Bosnjak, 2009; Jurci¢, 2012; Peko 1 Varga, 2014)
potvrduju kako su ucenici relativno rijetko uklju€eni u proces planiranja i realizacije nastave te

naglaSavaju potrebu za njihovim ¢e$¢im ukljucivanjem.

Rezultati dobiveni ovim istrazivanjem pokazuju kako se jo§ uvijek u nedovoljnoj mjeri
ne provodi nastava usmjerena na ucenika. Vaznost poticanja samostalnosti 1 ukljucivanja
ucenika u planiranje i realizaciju nastavnog procesa ogleda se, izmedu ostalog, kroz aspekt
pozitivne meduovisnosti uc¢enika u suradnickom radu (Lave 1 Wenger, 1990; Tippins 1 sur.,

2002) te razvoj pozitivnih emocija 1 socijalnih vjestina (Holubec,1992; Johnson i1 Johnson,



1999). Poticanjem suradnicke prakse ucenici stjeCu iskustvo dijeljenja, timskog rada i1

ucinkovite komunikacije (Powers i Guan, 2000).

8.2. Provjera razlika u provedbi kontekstualnog uc¢enja i pou¢avanja u nastavi

Dosadasnjim empirijskim istrazivanjima provedbe kontekstualnog ucenja i poucavanja u
nastavi, osim $to nisu obuhvacena sva odgojno-obrazovna podrucja, nisu sustavnije istrazivani
odnosi navedenog konstrukta te sociodemografskih i drugih potencijalno relevantnih varijabli.
Polaze¢i od navedenog, jedan od zadataka ovog istrazivanja bio je utvrditi postoje li razlike u
procjeni ucestalosti provedbe kontekstualnog ucenja i poucavanja u nastavi s obzirom na spol,
dob, radni staz, odgojno-obrazovno-podrucje poucavanja, primarno studijsko usmjerenje

nastavnika, broj ucenika s kojima izvode nastavu i veli¢inu mjesta u kojem se nalazi skola.

U nastavku su prikazani dobiveni rezultati. Provedeni su i t-testovi i analize varijance za

nezavisne uzorke uz odgovarajuce post hoc testove.

8.2.1. Ucestalost provedbe kontekstualnog u¢enja i poucavanja u nastavi s obzirom na
spol
U skladu s cetvrtim istrazivackim pitanjem, ispitano je postoji li razlika u ucestalosti

provedbe elemenata kontekstualnog ucenja i pouc¢avanja u nastavi s obzirom na spol, pri cemu
se poslo od pretpostavke kako se ne ocekuju statistiCki znacajne razlike u procjenama

nastavnika 1 nastavnica.

Tablica 17. Ucestalost provedbe kontekstualnog ucenja i poucavanja s obzirom na spol

Spol M SD t D
Muskarci 4.08 1.04
Povezivanje i primjena - -2.881 .004
Zene 4.46 1.36
S iD i Muskarci 3.73 1.12
Istrazz.vanjelrazyoma 1VlS arci 20.105 916
priroda znanja Zene 3.74 1.15
S ] : ukliudivani Muskarci 3.64 1.04 1233 219
amostalnost i ukljucivanje Jene 348 122 . .

Analizom vrijednosti aritmetickih sredina utvrdeno je da nastavnice (M=4.46) ¢eS¢e u
odnosu na nastavnike (M=4.08) povezuju nastavne sadrzaje s postojeCim znanjima i
sposobnostima ucenika te omogucuju ucenicima da steCena znanja primjenjuju u novim
kontekstima i razli¢itim situacijama. Iz dobivenih rezultata vidljivo je kako nastavnice to ¢ine
jednom tjedno dok nastavnici takve aktivnosti provode neSto rjede, viSe puta tijekom
polugodista. Daljnjom statistiCkom obradom utvrdeno je postojanje statisticki znacajne razlike

1izmedu prosjecnih vrijednosti (t=-2.881, p=.004). Dobiveni rezultat moze se objasniti polaze¢i



od rezultata istrazivanja Kovacevi¢ (2007) koja je utvrdila da nastavnice iskazuju statisticki
znacajno pozitivniji stav prema progresivnim pedagogijama kojima se nastavna praksa
,»odmice* od tradicionalnog nastavnog pristupa i frontalnog oblika rada te se ¢eS¢e koriste
nastavnim praksama usmjerenim na ucenika. Sli¢ni su i rezultati istrazivanja koji upucuju na
naglaSeniju pedagosku i socijalnu osjetljivost nastavnica (Biklen, 1995) koja je svojstvena
suvremenim oblicima nastavnog rada. Nastavnice ¢eS¢e dozivljavaju poucavanje kao praksu
orijentiranu na ucenike, za razliku od nastavnika koji su skloniji poucavanje dozivljavati kao

direktnu transmisiju (OECD, 2009).

Analiziraju¢i rezultate na podskali Istrazivanje i razvojna priroda znanja, utvrdeno je da
ne postoji razlika u Cestini provedbe navedene dimenzije kontekstualnog ucenja i poucavanja s
obzirom na spol. Rezultati pokazuju kako nastavnice (M=3.74) i nastavnici (M=3.73)
podjednako Cesto poticu ucenike na istrazivacki rad te naglasak stavljaju na razvojnu prirodu
znanja 1 njegovu uvjetovanost kulturno-druStvenim kontekstom. Sagledavajuéi vrijednosti
aritmetickih sredina, vidljivo je da i nastavnice i nastavnici to Cine viSe puta tijekom

polugodista.

Kada je rije¢ o rezultatima na podskali Samostalnost i ukljucivanje, utvrdeno je da
nastavnici (M=3.64) neSto ceS¢e od nastavnica (M=3.48) ucenicima omogucuju podjelu
odgovornosti za vlastito ucenje, preuzimanje dijela kontrole nastavnog procesa uklju¢ivanjem,
samostalnost u odabiru nastavnih sadrzaja i sl. Rezultati pokazuju kako nastavnici to ¢ine vise
puta tijekom polugodista, dok nastavnice to ¢ine neSto rjede, jednom ili dva puta tijekom
polugodista, medutim, nisu utvrdene statisticki znacajne razlike s obzirom na spol. Rezultati
ovog istrazivanja mogu se povezati s istrazivanjem Lombaerts 1 suradnika (2009) koji su
utvrdili kako spol nastavnika nema znacajan uc¢inak na poticanje samoreguliranog ucenja
ucenika.

Ukljucivanje i samostalnost ucenika kljucni su ¢imbenici poticanja samoreguliranog
ucenja, preuzimanja odgovornosti za vlastito ucenje 1 motivaciju za ucenje (Benware 1 Deci,

1984), a time 1 postizanje boljih ishoda ucenja.

Iako na podskalama Istrazivanje i razvojna priroda znanja te Samostalnost i ukljucivanje
nisu utvrdene statisticki znaCajne razlike u Cestini provedbe navedenih dimenzija
kontekstualnog ucenja i poucavanja izmedu nastavnika i nastavnica, dobivene je rezultate
potrebno oprezno tumaciti zbog spolne neujednacenosti uzorka u kojem prevladavaju Zene
(78%), Sto se moze sagledati kao odraz realnog stanja u populaciji nastavnika osnovnih Skola.
Prema izvjeS¢u Drzavnog zavoda za statistiku za 2019./2020. godinu u kojem se navodi kako u

hrvatskim osnovnim Skolama 74% nastavnika predmetne nastave ¢ine zene.



Rezultati istrazivanja razlika u nastavnickim procjenama ucestalosti provedbe
kontekstualnog ucenja i poucavanja s obzirom na spol djelomicno potvrduju polaznu
pretpostavku. S obzirom na neujednacenost uzorka u kojem dominiraju nastavnice, dobivene

rezultate potrebno je interpretirati s oprezom.

8.2.2. Ucdestalost provedbe kontekstualnog u¢enja i poucavanja u nastavi s obzirom na
dob

U okviru Cetvrtog istrazivackog pitanja ispitano je postoji li razlika u nastavnickim
procjenama ucestalosti provedbe kontekstualnog ucenja i poucavanja s obzirom na dob, pri
¢emu se poslo od pretpostavke kako mladi nastavnici ¢eSée od ostalih provode kontekstualno
ucenje i poucavanje na nastavi. Naime, za pretpostaviti je kako su mladi nastavnici relativno
nedavno zavrSili visokoskolsko obrazovanje u kojem se u polazi od vaZznosti provedbe
nastavnog pristupa usmjerenog na ucenika, a povezano s tim 1 vaznosti elemenata

kontekstualnog ucenja i poucavanja.

Tablica 18. Ucestalost provedbe kontekstualnog ucenja i poucavanja u nastavi s obzirom na dob

Dob M SD F D
<36 4.80 1.42
Povezivanje i primjena 36-50 4.14 1.20 9.276 <.001

> 50 4.51 1.31
<36 3.82 1.27
Istrazivanje i razvojna priroda znanja 36 — 50 3.66 1.07 1.103 334
> 50 3.83 1.16
<36 3.58 1.12
Samostalnost i ukljucivanje 36-50 3.48 1.00 0.548 .579
> 50 3.60 1.04

Visine prosjecnih vrijednosti na podskali Povezivanje i primjena pokazuju da nastavnici
mladi od 36 godina (M=4.80) ¢es¢e, odnosno jednom tjedno ucenicima omogucuju povezivanje
nastavnih sadrzaja s postojeim znanjima, vjeStinama i sposobnostima, odnosno iskustvima
ucenika iz autenti¢nog okruZenja te poticanja primjene znanja i vjeStina u novim situacijama i
razli¢itim kontekstima u odnosu na nastavnike u dobi od 36 do 50 godina (M=4.14) koji to ¢ine
vise puta tijekom polugodista. Takoder je vidljivo kako nastavnici mladi od 36 godina to ¢ine
neznatno ¢eS¢e od nastavnika starijih od 50 godina (M=4.51). Daljnjom analizom rezultata

utvrdene su statisticki znacajne razlike (F = 9.276, p <.001).



Tablica 19. Post hoc test za rezultate na podskali Povezivanje i primjena s obzirom na dob

Dob Dob
(prva skupina) (druga skupina) AM SE AM P
36 -50 0.67 0.16 <.001
<36
> 50 0.29 0.20 291
36 -50 > 50 -0.38 0.15 .042

Post hoc testom (Tablica 19) utvrdeno je kako nastavnici u dobi od 36 do 50 godina
statisticki znacajno rjede u odnosu na mlade 1 starije nastavnike omogucuju ucenicima da
steCena znanja povezuju i primjenjuju u novim situacijama (AM = 0.67, SE = 0.16, p < .001;
AM = -0.38, SE = 0.15, p = .042). Takoder je utvrdeno kako nema statisticki znacajne razlike
u procjeni ucestalosti provedbe aktivnosti kojima se uc¢enicima omogucuje da steCena znanja
povezuju i primjenjuju u novim situacijama izmedu nastavnika mladih od 36 godina i starijih
od 50 godina (AM=0.29, SE = 0.20, p=.291). Dobiveni rezultat moZze se povezati s rezultatima
istrazivanja nastavnickih uvjerenja o konstruktivistickom nastavnom pristupu koje su proveli
Bay i suradnici (2014). Istrazivanjem je utvrdeno da nastavnici s najmanje radnog staza, a koji
su yjedno 1 mladi, kao 1 oni stariji s najviSe radnog staza iskazuju pozitivnija uvjerenja prema
konstruktivistickom pristupu nastavi u odnosu na nastavnike sa 6 do 10 godina radnog staza.
Rezultate dobivene ovim istrazivanje moZzda je moguce objasniti time kako su mladi nastavnici
tijekom formalnog visokoSkolskog obrazovanja u vecoj mjeri imali priliku upoznati s
elementima kontekstualnog ucenja i poucavanja. Dobiveni rezultat za nastavnike starije od 50

godina moguce je objasniti njihovim dugogodiSnjim iskustvom rada u nastavi.

Visine aritmetickih sredina na drugim dvjema podskalama Istrazivanje i razvojna priroda
znanja te Samostalnost i ukljucivanje pokazuju kako su razlike u nastavnickim procjenama
neznatne. Naime, na podskali IstraZivanje i razvojna priroda znanja prosjecne procjene
ucestalosti poticanja ucenika na istrazivacki rad te stavljanja naglaska na razvojnu prirodu
znanja 1 njegovu uvjetovanost kulturno-druStvenim kontekstom krecu se od 3.82 za nastavnike
mlade od 36 godina, preko 3.66 za nastavnike u dobi od 36 do 50 godina do 3.83 za nastavnike
starije od 50 godina. Iz vrijednosti aritmetickih sredina vidljivo je da sve dobne skupine
nastavnika navedene aktivnosti provode viSe puta tijekom polugodiSta. Dobiveni rezutat
moguce je povezati sa sustavnijom primjenom kurikulumskog pristupa, a time i veceg

naglasaka na nastavu usmjerenu na ucenika koja se najucinkovitije realizira kroz istrazivacki,



problemski i projektni rad. Daljnjom obradom nisu utvrdene statisticki znacajne razlike u

procjenama s obzirom na dob (F = 1.103, p = .334).

Analizom vrijednosti aritmetic¢kih sredina podskale Samostalnost i ukljucivanje, kojima
se ispitivalo poticanje uceniCke samostalnosti, kontrole vlastitog ucenja, ukljucenosti u
planiranje nastavnog procesa i samostalnosti u odabiru nastavnih sadrzaja, utvrdeno je da iznose
3.58 za nastavnike mlade od 36 godina, 3.48 za nastavnike od 36 do 50 godina te 3.60 za
nastavnike starije od 50 godina. Visine aritmetickih sredina pokazuju kako nastavnici mladi od
36 godina kao 1 oni stariji od 50 godina poti¢u ucenike na samostalnost i ukljucivanje vise puta
tijekom polugodista, dok nastavnici u dobi od 36 do 50 godina to ¢ine jednom ili dva puta
tijekom polugodista. Medutim, analizom varijance nisu utvrdene statisticki znacajne razlike u
procjenama (F= 0.548, p= .579) s obzirom na dob. Dobiveni rezultat moguce je objasniti
bogatijim iskustvom rada u nastavi starije skupine nastavnika (stariji od 50 godina) op¢enito pa
tako 1 s obzirom na ucinkovitije upravljanje razredom i realizacijom nastave u podrucju tzv.
slabe kontrole (Slika 3) ¢ime se ucenicima omogucuje veéa samostalnost i ukljucivanje u
planiranje procesa nastave i odabira sadrzaja ucenja. Kada je rije¢ o mladim nastavnicima
(mladi od 36 godina) to su u pravilu nastavnici s manje radnog iskustva u nastavi koji su
relativno nedavno zavrsili visokoskolsko obrazovanje usvajajuéi ishode u€enja koji su slijedili
odrednice kurikulumskog pristupa kojima se naglasava vaznost provedbe nastave usmjerene na

ucenika, odnosno razvoj njegovih kompetencija.

Dobiveni rezultati istraZivanja djelomicno potvrduju polaznu pretpostavku. Naime,
utvrdeno je postojanje statisticki znacajne razlike u procjenama nastavnika na podskali
Povezivanje i primjena s obzirom na dob. Za preostale ispitivane dimenzije (IstraZivanje i
razvojna priroda znanja, Ukljucivanje i samostalnost) nije utvrdena statisticki znacajna razlika
Dobivene rezultate potrebno je interpretirati s oprezom s obzirom na neujednacene velicine

poduzoraka pri cemu su najzastupljeniji ispitanici u dobi od od 36 do 50 godina.

8. 2. 3. Ucestalost provedbe kontekstualnog ucenja i poucavanja u nastavi s obzirom na
radni staZ u nastavi

U skladu s postavljenim istraZivackim pitanjem ispitano je postoji li razlika u procjeni
ucestalosti provedbe kontekstualnog ucenja i poucavanja s obzirom na duljinu radnog staza u
nastavi, pri ¢emu se poslo od pretpostavke kako se ocekuju statisticki znacajne razlike u

procjenama nastavnika s obzirom na duljinu radnog staZa u nastavi.



Tablica 20. Ucestalost provedbe kontekstualnog ucenja i poucavanja s obzirom na duljinu radnog staza u nastavi

Radni staz

Podskala (godine) M SD F P
<5 4.76 1.50
5-10 3.82 1.08
Povezivanje i primjena 1015 4.16 1.15 8.704 <.001
15-20 4.39 1.14
> 20 4.76 1.41
<5 3.76 1.20
e, , 5-10 3.58 1.05
IstraZivanje i razvojna 10-15 3.72 1.17 0.675 610
priroda znanja 15-20 376 1.08
> 20 3.86 1.21
<5 3.49 1.12
Samostalnost i >— 10 3.44 0.90
ukljucivanje 10-15 3.40 0.99 1.167 326
15-20 3.65 1.06
> 20 3.67 1.08

Dobiveni rezultati (Tablica 20) pokazuju kako nastavnici s manje od 5 kao i oni s vise od
20 godina radnog staza (M=4.76) jednom tjedno omogucuju uc¢enicima povezivanje nastavnih
sadrzaja s realnim Zivotnim situacijama te poti¢u ucenike da steCeno znanje primjenjuju u
novim situacijama i razli¢itim kontekstima. Nastavnici s 5 do 10 godina radnog staza to ¢ine
nesto rjede u odnosu na ostale skupine, odnosno vise puta tijekom polugodista (M=3.82). Ostale
prosjecne procjene iznose, 4.16 za nastavnike s 10 do15 godina radnog staza, 4.39 za nastavnike
s 15 do 20 godina radnog staza. Prema navedenim visinama aritmetickih sredina, ove skupine
nastavnika takoder tijekom polugodista do jednom tjedno povezuju nastavne sadrzaje s realnim
Zivotnim situacijama te poticu primjenu naucenog u novim situacijama i razli¢itim kontekstima.
Razlike u ucestalosti provedbe nastave na kojoj nastavnici omogucuju povezivanje 1 primjenu
nastavnih sadrZaja s realnim Zivotnim situacijama i razli¢itim kontekstima mogu se objasniti
vec¢im iskustvom nastavnika s duzim radnim stazem, a ¢emu u prilog idu i rezultati istraZivanja
koji su pokazali kako nastavnici s duljim radnim stazem u vecoj mjeri poti€u razvoj

metakognitivnih vjestina ucenika (Marki¢, 2014; Gazibara, 2018).

Provedbom analize varijance utvrdene su statisticki znacajne razlike u procjenama s

obzirom na duljinu radnog staza nastavnika (F = 8.704, p <.001).



Tablica 21. Post hoc test za rezultate na podskali Povezivanje i primjena s obzirom na duljinu radnog staza u

nastavi
Staz u i Z i
s ST u o sean
5-10 0.94 0.20 <.001
<5 10-15 0.60 0.21 .036
15-20 0.37 0.20 365
>20 0.00 0.23 1
10-15 -0.34 0.17 290
5-10 15-20 -0.57 0.17 .007
>20 -0.94 0.20 <.001
15-20 -0.23 0.18 .684
10-15
>20 -0.60 0.20 .031
15-20 >20 -0.36 0.20 348

Post hoc testom (Tablica 21) utvrdeno je kako nastavnici s 5 do 10 godina radnog staza
statisticki znacajno rjede povezuju nastavne sadrZaje s realnim Zivotnim situacijama i razli¢itim
kontekstima te omogucuju primjenu u novim situacijama i razli¢itim kontekstima u odnosu na
nastavnike s manje od 5 godina radnog staza (AM= 0.94, SE= 0.20, p <.001), s 15 do 20 (AM=
-0.57, SE=0.17, p=.007) te one s vise od 20 godina radnog staza (AM= 0.94, SE = 0.20, p <
.001). Takoder je utvrdeno da nastavnici s 10 do 15 godina radnog staza u nastavi iskazuju
statisticki znacajno nize procjene od nastavnika s manje od 5 godina radnog staza (AM= 0.60,
SE=0.21, p=.036) te one s vise od 20 godina radnog staza (AM= -0.60, SE= 0.20, p = .031).

Preostale razlike medu skupinama nisu statisticki znacajne.

Dobiveni rezultat moze se djelomi¢no povezati s istraZivanjem uciteljskih i nastavnickih
uvjerenja o sociokonstruktivistickom pristupu nastavi (Bay 1 sur., 2014). Utvrdeno je kako su
nastavnici s manje godina radnog staza skloniji sociokonstruktivistickom nastavnom pristupu
u odnosu na nastavnike s duljim radnim stazem. Nadalje, dobiveni se rezultat moze povezati i
s prethodno analiziranim rezultatima procjene ucestalosti provedbe kontekstualnog ucenja i
poucavanja s obzirom na dob, kojima je utvrdeno da nastavnici mladi od 36 godina jednom
tjiedno povezuju nastavne sadrzaje s realnim Zivotnim situacijama te omogucuju primjenu
naucenog u novim situacijama i razli¢itim kontekstima. U pravilu mladi nastavnici imaju 1
manje radnog staza,-stoga se ovaj rezultat moZze objasniti time kako je rije¢ o nastavnicima koji
su relativno nedavno zavrsili visokoskolsko obrazovanje usvajajuéi ishode ucenja koji su
slijedili odrednice NOK-a u kojima se naglaSava vaZnost povezivanja i primjene nastavnih
sadrzaja s realnim Zivotnim situacijama. Navedeno je posebno izrazeno u dijelovima NOK-a
koji se odnose na medupredmetnu povezanost. Naime, NOK se u Republici Hrvatskoj poceo
primjenjivati od 2011. godine, $to je nesumnjivo utjecalo na potrebu revizije nastavnih planova

1 programa nastavnickih studija u smislu premjeStanjem naglaska s nastave usmjerene na



ucitelja 1 nastavni program na nastavu usmjerenu na ucenika i kompetencijski pristup. S druge
strane, utvrdeno je da nastavnici s viSe od 20 godina radnog staza jednom tjedno omogucéuju
povezivanje sadrzaja ucenja i njihovu primjenu u kontekstima stvarnog zivota polazeéi od
prethodnih iskustava ucenika o stvarnom svijetu koja su stekli izvan Skole. Koriste¢i pri tom
primjere iz razliCitih situacija koji im pomazu da bolje razumiju svijet izvan Skole, kao 1
povezanost razli¢itih nastavnih sadrzaja iz razli¢itih nastavnih predmeta. Radi se o relativno
visokoj ucestalosti koja se moze objasniti njihovim vec¢im iskustvom rada u nastavi koje im

omogucava povezivanje sadrzaja ucenja sa stvarnim zivotom.

Ucestalost poticanja uCenika na istrazivacki rad te stavljanja naglasaka na razvojnu
prirodu znanja i njegovu uvjetovanost kulturno-drustvenim kontekstom ispitana je podskalom
Istrazivanje i razvojna priroda znanja. Rezultati pokazuju da svi nastavnici bez obzira na
duljinu radnog staza procjenjuju kako vise puta tijekom polugodista (vrijednosti aritmetickih
sredina kre¢u se u rasponu od 3.58 do 3.86) poticu ucenike na istrazivacki rad te naglasak
stavljaju na razvojnu prirodu znanja i njegovu uvjetovanost kulturno-drustvenim kontekstom
Sto ukazuje ne potrebu ¢esS¢e primjene istrazivackog ucenja. Provedbom analize varijance nisu
utvrdene statisticki znacajne razlike u procjenama nastavnika (F= 0.675, p=.610) s obzirom na

godine radnog staza.

Prosjecne procjene dobivene na podskali Samostalnost i ukljucivanje pokazuju kako
nastavnici s manje od 5 godina staza (M=3.49), 5 do 10 (M=3.44) te s 10 do 15 godina staza
(M=3.40) procjenjuju kako jednom ili dva puta tijekom polugodista omogucuju ucenicima
kontrolu vlastitog ucenja, uklju¢enost u planiranje nastavnog procesa te samostalni odabir
nastavnih sadrzaja. Nadalje, vidljivo je da nastavnici s 15 do 20 (M=3.65) i s viSe od 20 godina
staza (M=3.67) to Cine viSe puta tijekom polugodiSta. Medutim, rezultati analize varijance
pokazuju kako nema statisticki znacajne razlike u procjenama nastavnika na podskali

Samostalnost i ukljucivanje (F=1.167, p=.326) s obzirom na godine radnog staza.

Znacajna su 1 istrazivanja kojima je utvrdeno da vece radno iskustvo nastavnika povoljno
utjeCe na primjenu kontekstualnog uc€enja 1 poucavanja, a rezultati su pokazali kako su
nastavnici s 21 do 30 godina iskustva skloniji ucestalijem koriStenju praksi kontekstualnog
ucenja i poucavanja (Shamsid-Deen i Smith, 2006; Toledo 1 Valenzuela, 2015). S druge strane,
u istrazivanju Chatzistamatiou i suradnika (2013) je utvrdeno da oni nastavnici matematike s
manje iskustva u nastavnom podrucju koje poucavaju odabiru nastavni pristup koji se uglavnom
temelji na predavanjima. Sli¢ni su nalazi dobiveni u studiji u kojoj je utvrdeno da se nastavnici
matematike s manje nastavnog iskustva se u manjoj mjeri koriste praksama kontekstualnog

ucenja i poucavanja u nastavi (Mahmud, i sur., 2022).



Rezultati istrazivanja odnosa nastavnicke procjene ucestalosti provedbe kontekstualnog
ucenja i poucavanja i radnog staza u nastavi djelomicno potvrduju polaznu pretpostavku.
Naime, utvrdeno je kako nastavnici s 5 do 10 godina radnog staza statisticki znacajno rjede
pruzaju priliku za povezivanje i primjenu nastavnih sadrzaja s realnim zivotnim situacijama i
razlicitim kontekstima u odnosu na nastavnike s manje od 5 i vise od 15 godina radnog staza.
Takoder je utvrdeno da nastavnici s 10 do 15 godina radnog staza u nastavi iskazuju statisticki
znacajno nize procjene od nastavnika s manje od 5 godina radnog staza te one s vise od 20
godina radnog staza dok za preostale ispitivane dimenzije (IstraZivanje i razvojna priroda
znanja, Ukljucivanje i samostalnost) nije utvrdena statisticki znacajna razlika u procjenama

nastavnika.

8.2.4. Provedba kontekstualnog ucenja i poucavanja u nastavi s obzirom na odgojno-
obrazovno podrudje

Kako bi se odgovorilo na postavljeno istrazivacko pitanje, ispitano je postoji li razlika u
nastavni¢kim procjenama ucestalosti provedbe kontekstualnog ucenja i poucavanja s obzirom
na odgojno-obrazovno podrucje nastavnog predmeta koji poucavaju, pri ¢emu se poslo od

pretpostavke da se ocekuju statisticki znacajne razlike u procjenama nastavnika.

Tablica 22. Ucestalost provedbe kontekstualnog uéenja i poucavanja u nastavi s obzirom na odgojno-obrazovno

podrucje
Podrudje M SD F D
STEM 4.38 1.25
ivanje i Jezi¢no-komunikacijsko 4.27 1.39
SOV ) = acls 0393 758
prumjena Drustveno-humanisti¢ko 445 1.34
Umjetnicko i zdravstveno 4.47 1.30
Istragivanie i STEM 3.83 1.13
strazivanje i
razvojna Jezi¢no-komunikacijsko 3.58 1.14 1615 I
priroda Drustveno-humanisti¢ko 3.88 1.24 ' '
zharja Umjetnicko i zdravstveno 3.64 1.04
STEM 3.57 1.06
Samostalnost Jeziéno-komunikacijsko 3.36 0.99
. - — 2.301  .079
i ukljucivanje Drustveno-humanisti¢ko 3.52 1.11

Umjetnicko i zdravstveno 3.74 0.97

Iz dobivenih prosjecnih vrijednosti (Tablica 22) na podskali Povezivanje i primjena

vidljivo je kako nastavnici svih odgojno-obrazovnih podrucja poucavanja podjednako ucestalo



na nastavi provode aktivnosti kojima omogucéuju u¢enicima da povezuju nastavne sadrzaje s
realnim Zivotnim situacijama i prethodnim iskustvom kao i primjenu naucenog u novim
situacijama 1 razli¢itim zivotnim kontekstima. Vrijednosti aritmetickih sredina krecu se u
rasponu od 4.27 za jezi¢no-komunikacijsko podrucje, 4.38 za STEM podrucje, do 4.45 za
drustveno-humanisticko podrucje te 4.47 za umjetnicko i1 zdravstveno podrucje, Sto znaci da
nastavnici to €ine vise puta tijekom polugodista. Prema rezultatima ANOVE nisu utvrdene

statisticki znacajne razlike u procjenama nastavnika s obzirom na odgojno-obrazovno podrucje.

Prema rezultatima dobivenima na podskali IstraZivanje i razvojna priroda znanja moze
se vidjeti da nastavnici svih odgojno-obrazovnih podrucja iskazuju vrlo sli¢ne procjene. Tako
vrijednosti aritmeti¢kih sredina koje se odnose na procjene ucestalosti poticanja uc¢enika na
istrazivacki rad te stavljanje naglaska na razvojnu prirodu znanja i njegovu uvjetovanost
kulturno-drustvenim kontekstom pokazuju da nastavnici to ¢ine jednom ili dva puta tijekom
polugodista buduci da se krecu u rasponu od 3.58 za jezi¢no-komunikacijsko podrucje, 3.64 za
umjetnicko i zdravstveno podrucje, 3.83 za STEM podrucje te 3.88 za drustveno-humanisticko
podrucje. Prema rezultatima ANOVE ne postoji statisticki znacajna razlika u procjenama
nastavnika s obzirom na odgojno-obrazovna podrucja. Navedeno upucuje na nedostatno
provodenje aktivnosti kojima se ucenike potic¢e na istrazivacki rad, znanstveno propitivanje i

razli¢ito tumacenje problema s obzirom na njihovu socijalnu i kulturnu uvjetovanost.

Rezultati procjene provedbe aktivnosti kojima se omogucuje ucenicima samostalnost,
kontrolu vlastitog u¢enja, ukljucenost u planiranje nastavnog procesa, samostalnost u odabiru
nastavnih sadrZaja i sl. dobiveni na podskali Samostalnost i ukljucivanje pokazuju kako, izuzev
nastavnika jezi¢no-komunikacijskog odgojno-obrazovnog podrucja, nastavnici iz svih drugih
podruc¢ja procjenjuju da to cine viSe puta tijekom polugodiSta. Nastavnici jezi¢no-
komunikacijskog odgojno-obrazovnog podrucja procjenjuju da takvu nastavu provode jednom
ili dva puta tijekom polugodista (M=3.36). Medutim, analizom varijance nisu utvrdene
statisticki znacajne razlike u procjeni ucestalosti provedbe navedene dimenzije kontekstualnog

ucenja i poucavanja s obzirom na odgojno-obrazovna podrucje poucavanja.

Rijetka su istraZivanja usmjerena na usporedbu ucestalosti provedbe strategija aktivnog
ucenja u nastavi u razli¢itim odgojno-obrazovnim podrucjima poucavanja (Crisol-Moy 1 sur.,
2020). Neka od recentnih istrazivanja procjene ucestalosti provedbe nastavnih strategija
usmjerenih na ucenika ne fokusiraju se na odgojno-obrazovno podrucje ve¢ na nastavnicku
samoprocjenu razumijevanja i uvazavanja svog predmetnog podrucja (Chatzistamatiou 1 sur.,
2013; Coggin, 2020). Utvrdeno je kako se nastavnici koji bolje razumiju i u vecoj mjeri
uvazavaju svoje predmetno podrucje koriste nastavnim strategijama kojima poticu istrazivacki

rad, projektnu nastavu i samoregulaciju uc¢enja (Coggin, 2020). U istrazivanju koje su proveli



Fauzi i Widjajantu (2018) ustanovljeno je da nastavnici matematike ¢eS¢e od nastavnika drugih
nastavnih predmeta potic¢u samoregulaciju u¢enja. U tom su smislu i rezultati ovog istraZivanja
ukazali kako nastavnici koji ucestalije provode aktivnosti koje ucenicima omogucuju
povezivanje nastavnih sadrzaja s realnim Zivotnim situacijama i1 prethodnim iskustvom

ucestalije koriste 1 strategije aktivnog ucenja.

Dobivenim rezultatima istrazivanja odnosa procjene ucestalosti provedbe kontekstualnog
ucenja i poucavanja i odgojno-obrazovnog podrucja nije potvrdena polazna hipoteza. Rezultate
je potrebno oprezno interpretirati jer se nastava razlicitih nastavnih predmeta realizira kroz
razliciti broj sati tijekom tjedna, a Sto posljedicno utjece na mogucnost cesce primjene
kontekstualnog ucenja i poucavanja. Takoder, ogranicenje predstavijaju i poduzorci nejednake

velicine.

8.2.5. Provedba kontekstualnog u¢enja i poucavanja u nastavi s obzirom na primarno
studijsko usmjerenje

Kako bi se odgovorilo na postavljeno istrazivacko pitanje, ispitano je postoji li razlika u
nastavni¢kim procjenama ucestalosti provedbe kontekstualnog ucenja i poucavanja s obzirom
na njihovo primarno studijsko usmjerenje. Poslo se od pretpostavke da se ocekuju statisti¢ki
znaCajne razlike u nastavnickim procjenama na nacin da ¢e nastavnici s primarnim
nastavnickim studijskim usmjerenjem ceS¢e od ostalih provoditi kontekstualno ucenje 1

poucavanje na nastavi.

Tablica 23. Ucestalost provedbe kontekstualnog ucenja i poucavanja s obzirom na primarno studijsko usmjerenje

Stm.hJSkq M SD t P
usmjerenje
vanie i tavnick 4.00 1.10
Povezivanje i pemayavaero 3.152 002
primjend nastavnicko 4.46 1.34
Istrazivanje i razvojna _ nenastavnicko  3.80 1.01
. . - 0.581 562
priroda znanja nastavnicko 3.72 1.17
] nenastavni¢ko 3.57 0.93
RO LT = 0.347 729
ukljucivanje nastavnicko 3.53 1.06

Analizom prosjecnih vrijednosti (7ablica 23) na podskali Povezivanje i primjena
utvrdeno je da nastavnici primarnog nastavnickog studijskog usmjerenja ces¢e (M=4.46)
povezuju nastavne sadrzaje s realnim Zivotnim situacijama te poti¢u ucenike na primjenu
naucenog u novim situacijama i razliitim kontekstima nego li nastavnici nenastavnickog

usmjerenja (M=4.00). Vrijednosti aritmetic¢kih sredina pokazuju kako obje skupine nastavnika



vise puta tijekom polugodista provode nastavu na kojoj ucenici steCena znanja povezuju i
primjenjuju u novim situacijama, odnosno razli¢itim kontekstima. Medutim, daljnjom obradom
rezultata utvrdeno je kako nastavnici nastavnickog studijskog usmjerenja statisticki znacajno
¢es¢e povezuju nastavne sadrzaje s realnim zivotnim situacijama te poticu uc¢enike na primjenu
nauc¢enog u novim situacijama i razli¢itim kontekstima u odnosu na nastavnike s primarno
nenastavnickim usmjerenjem (t=-3.152, p=.002). Ovaj rezultat donekle je i o¢ekivan s obzirom
na to da su nastavnici nastavnickog studijskog usmjerenja tijekom svog visokoskolskog
obrazovanja imali priliku ste¢i cjelovite nastavnicke kompetencije, za razliku od nastavnika
koji nisu zavrSili studij primarno nastavnickog usmjerenja. Sli¢an rezultat dobiven je 1 u
istrazivanju koju je proveo Dix (2009), kojim se ispitivala povezanost vremenskog razdoblja u
kojem su nastavnici stekli kompetencije nuzne za primjenu nastave usmjerene na ucenika i
njezine stvarne primjene. U spomenutom istraZivanju utvrdeno je da se nastavnici koji su stekli
navedene kompetencije tijekom redovnog studija u vecoj mjeri na nastavi koriste aktivnostima
usmjerenim na ucenike u odnosu na nastavnike koji te kompetencije nisu stekli redovnim

studijem.

Vrijednosti aritmetickih sredina na podskalama Istrazivanje i razvojna priroda znanja te
Samostalnost i ukljucivanje pokazuju slicnosti u procjenama ucestalosti provedbe navedenih
dimenzija kontekstualnog ucenja i poucavanja. Moze se zakljuciti kako obje skupine ispitanika
jednom ili dva puta tijekom polugodista poti¢u ucenike na istrazivacki rad, naglasak stavljaju
na razvojnu prirodu znanja i njegovu uvjetovanost kulturno-drustvenim kontekstom te poticu
ucenicku samostalnost, kontrolu vlastitog ucenja, ukljucenost u planiranje nastavnog procesa i
samostalan odabir nastavnih sadrzaja. Daljnjom obradom rezultata nisu utvrdene statisticki
znaCajne razlike u procjenama nastavnika razli¢itth primarnih studijskih usmjerenja na
podskalama IstraZivanje i razvojna priroda znanja (t= 0.581, p= .562) 1 Samostalnost i

ukljucivanje (t= 0.347, p=.729).

Cinjenica da se kurikulumski pristup u hrvatskom §kolskom sustavu primjenjuje od 2011.
godine svakako je utjecala na promjene u programima stru¢nih usavrSavanja i bazi¢nog
obrazovanja nastavnika. Sagledavajuci dobivene rezultate u tom kontekstu, izvjesno je da je
ukljucivanje nastavnika primarnog nenastavnickog studijskog usmjerenja u programe stru¢nog
usavrSavanja moglo imati u¢inak na jacanje njihovih nastavni¢kih kompetencija s posebnim

naglaskom na provedbu konstruktivistickog nastavnog pristupa.

Dobivenim rezultatima istrazivanja odnosa procjene ucestalosti provedbe kontekstualnog
ucenja i poucavanja i primarnoga studijskog usmjerenja nastavnika djelomicno je potvrdena
polazna hipoteza. Dobivene rezultate potrebno je interpretirati s oprezom zbog dominacije

nastavnika primarno nastavnickoga studijskog usmjerenja u uzorku ispitanika.



8.2.6. Provedba kontekstualnog ucenja i poucavanja u nastavi s obzirom na broj uc¢enika

Kako bi se odgovorilo na istrazivacko pitanje, poslo se od pretpostavke da postoji
znacajna razlika u ucestalosti provedbe elemenata kontekstualnog ucenja i pouc¢avanja u nastavi
s obzirom na broj ucenika s kojima nastavnici izvode nastavu. Pretpostavlja se da nastavnici
koji izvode nastavu s manje od sto u¢enika ¢esc¢e provode kontekstualno ucenje i poucavanje u
nastavi. Ispitanici su rasporedeni u sljedece kategorije s obzirom na broj ucenika s kojima
izvode nastavu: manje od 100 ucenika (~37%), od 100 do 200 ucenika (~41%) i s vise od 200
ucenika (~22%).

.Tablica 24. Provedba kontekstualnog u¢enja i poucavanja s obzirom na broj ucenika

Broj
ucenika M SD F p
[ <100 491 1.49
ovezivanje i 100-200 400  1.01 20996 <.001
primjena
> 200 418 117
Istrazivanje i <100 3.88 1.26
razvojna priroda 100 —200 3.63 0.92 2.126 122
znanja > 200 370 1.29
S oot <100 365 115
amostalnosti 507500 348  0.84 1544 216
ukljucivanje
>200 343 115

Vrijednosti aritmetickih sredina na podskali Povezivanje i primjena (Tablica 24)
pokazuju da nastavnici koji drZze nastavu s manje od 100 ucenika procjenjuju kako jednom
tjiedno na nastavi provode aktivnosti kojima ucenicima omogucuju povezivanje nastavnih
sadrZaja s realnim Zivotnim situacijama i moguénost njihove primjene u novim situacijama i
razli¢itim Zivotnim kontekstima (M= 4.91). Ostale skupine nastavnika, oni koji izvode nastavu
sa 100 do 200 ucenika (M= 4.00) i s viSe od 200 ucenika (M= 4.18), to ¢ine rjede, odnosno vise
puta tijekom polugodista. Prema rezultatima ANOVE, postoji statisticki znacajna razlika u

procjenama nastavnika (F= 20.996, p <.001).

Tablica 25. Post hoc test razlika u rezultatima na podskali Povezivanje i primjena s obzirom na broj ucenika

Broj ucenika Broj ucenika

(1. skupina) (2. skupina) AM SEAM P
100 — 200 0.91 0.14 <001
<100
> 200 0.73 0.17 <001

100 — 200 >200 -0.18 0.15 436



Rezultati post hoc testa (Tablica 25) na podskali Povezivanje i primjena pokazuju kako
nastavnici koji drze nastavu s manje od 100 ucenika statisticki znacajno ¢eS¢e nego nastavnici
koji drze nastavu sa 100 do 200 uc¢enika (AM=0.91, SE=0.14, p <.001) te s viSe od 200 ucenika
(AM= 0.73, SE= 0.17, p < .001) omogucuju ucenicima povezivanje nastavnih sadrzaja s
realnim zivotnim situacijama i provode aktivnosti kojima omogucuju ucenicima primjenu
nastavnih sadrzaja u novim situacijama i razli¢itim kontekstima. S druge strane, nije utvrdena
statisticki znacajna razlika u procjenama nastavnika koji rade sa 100 do 200 ucenika te onih

koji rade s vise od 200 ucenika (AM=-0.18, SE= 0.15, p = 436).

Dobiveni rezultati mogu se objasniti manjom optere¢enoS¢u nastavnika koji drze nastavu
s manjim brojem ucenika, a time i ve€om moguénoscu za kvalitetniju pripremu i realizaciju
nastave na kojoj povezuju i primjenjuju nastavne sadrzaje s realnim zivotnim situacijama te
intenzivnijom 1 neposrednijom komunikacijom s ucenicima. Rezultati istrazivanja (Niemi,

2002) sugeriraju da nije moguce kvalitetno realizirati nastavu u razredu s ve¢im brojem ucenika.

Rezultati dobiveni na podskali Istrazivanje i razvojna priroda znanja pokazuju kako
nastavnici neovisno o broju ucenika s kojima izvode nastavu relativno podjednako Eesto,
odnosno viSe puta tijekom polugodista (nastavnici koji drZze nastavu s manje od 100 ucenika
M=3.88, sa 100 do 200 ucenika M=3.63 i s vise od 200 uc¢enika M=3.70) poti¢u ucenike na
istrazivacki rad te naglasak stavljaju na razvojnu prirodu znanja i njegovu uvjetovanost
kulturno-drustvenim kontekstom. Daljnjom analizom pomocu analize varijance nisu utvrdene
statistiCki znacajne razlike u procjenama nastavnika (F= 1.544, p= .216). Dobiveni rezultat
donekle je neocekivan s obzirom na rezultate procjene po skali Povezivanje i primjena jer se
moglo ocekivati kako ¢e nastavnici koji rade s manjim brojem ucenika upravo potencijal

manjeg broja ucenika iskoristiti za poticanje istraZzivackog rada i aktivnih oblika nastve.

Odgovori ispitanika na podskali Samostalnost i ukljucivanje pokazali su da nastavnici
koji izvode nastavu s manje od 100 uc¢enika (M=3.65) vise puta tijekom polugodista omogucuju
ucenicima samostalnost, kontrolu vlastitog u¢enja, ukljucenost u planiranje nastavnog procesa
1 samostalnost u odabiru nastavnih sadrzaja. Nastavnici koji izvode nastavu sa 100 do 200
ucenika (M=3.48) te s vise od 200 ucenika (M=3.43) takve aktivnosti provode jednom ili dva
puta tijekom polugodista. Rezultati analize varijance pokazuju da nisu utvrdene statisticki

znacajne razlike u procjenama nastavnika s obzirom na broj u€enika s kojima izvode nastavu.

Dobiveni rezultati ukazuju na nedostanost provedbe ove dimenzije kontekstualnog ucenja
1 poucavanja. Dobiveni rezultati u skladu s nalazima istrazivanja povezanosti broja u¢enika u

razrednom odjelu i realizacije konstruktivisticki usmjerene nastave. U istrazivanju koje su u



Etiopiji proveli Melesse 1 Jirata (2015) jedan od c¢imbenika neucinkovite provedbe
konstruktivistickog pristupa poucavanju i ufenju, uz nedostanu posvecenost nastavnika i
nedostupnost odgovaraju¢ih nastavnih materijala, bio je i velik broj ucenika u razrednim
odjeljenjima. Prema rezultatima istrazivanja koje su proveli Toledo i Valenzuela (2015),
nastavnici koji provode nastavu konstruktivistickim pristupom ucenju i poucavanju ¢esce rade
u Skolama koje pohadaju ucenici viseg drustveno-ekonomskog statusa i u kojima su razredni

odjeli formirani s manjim brojem ucenika.

Dobiveni rezultati odnosa procjene ucestalosti provedbe kontekstualnog ucenja i
poucavanja i broja ucenika s kojima nastavnici izvode nastavu djelomicno potvrduju polaznu
hipotezu. Naime, utvrdena je statisticki znacajna razlika u procjenama nastavnika na podskali
Povezivanje i primjena. Za preostale ispitivane dimenzije (Istrazivanje i razvojna priroda

znanja, Samostalnost i ukljucivanje) nije utvrdena statisticki znacajna razlika.



8.2.7. Provedba kontekstualnog ucenja i poucavanja s obzirom na veli¢inu mjesta u
kojem se nalazi Skola

U istrazivanju se posSlo od pretpostavke kako postoji statistiCki znacajna razlika u
ucestalosti provedbe elemenata kontekstualnog ucenja 1 poucavanja medu nastavnicima s
obzirom na veli¢inu mjesta u kojem se nalazi Skola u kojoj rade. Svi ispitanici podijeljeni su u
Sest sljedecih kategorija: nastavnici koji rade u mjestima s manje od 2500 stanovnika (~10%),
s 2501 do 5000 stanovnika (~12%), s 5001 do 20000 stanovnika (~2%), s 20001 do 50000
stanovnika (~15%), s 50001 do 100000 stanovnika (~19), u mjestima s vise od 100000
stanovnika (~19%).

Tablica 26. Provedba kontekstualnog ucenja i poucavanja u nastavi s obzirom veli¢inu mjesta u kojem se nalazi

skola
Broj stanovnika M SD F p

<2500 544 116
2501 — 5000 463 129
5001 — 20000 476  1.19

o 17.505  <.001
Povezivanje i 20001 — 50000 390 1.18
piiase 50001 — 100000 3.74 0.9
> 100000 428 138
<2500 424 143
2501 — 5000 370 1.12

Istrazivanje i 5001 — 20000 393 1.08 sz BT
razvojna priroda 20001 — 50000 3.67  0.98
znanja 50001 — 100000 3.51 1.09
> 100000 3.60 1.15
<2500 382 134
2501 — 5000 3.48  1.03
5001 — 20000 352 1.01

Samostalnost i 0.521 .760

20001 — 50000 3.52 0.95
50001 — 100000 3.45 0.92
> 100000 3.52 1.06

ukljucivanje

Iz rezultata dobivenih na podskali Povezivanje i primjena (Tablica 26) moze se zakljuciti
da nastavnici koji rade u Skolama u mjestima s manje od 2500 stanovnika najéesc¢e (M= 5.4)
omogucuju ucenicima povezivanje nastavnih sadrzaja s realnim Zivotnim situacijama i provode
aktivnosti kojima ucenicima omogucuju primjenu nastavnih sadrzaja u novim situacijama i
razli¢itim kontekstima, dok oni koji rade u Skolama koje se nalaze u mjestima s 2501 do 5000
stanovnika (M= 4.63) i mjestima s 5001 do 20000 stanovnika (M= 4.76) nesto rjede na nastavi

provode takve aktivnosti. Unato¢ razlikama, navedene skupine nastavnika u prosjeku takvu



aktivnost provode jednom tjedno. S druge strane, nastavnici koji rade u Skolama koje se nalaze
u mjestima s 20001 do 50000 stanovnika (M= 3.90), 50001 do 100000 stanovnika (M= 3.74) i
vise od 100 000 stanovnika (M= 4.28) vise puta tijekom polugodista omogucuju ucenicima
povezivanje i1 primjenu nastavnih sadrzaja s realnim Zivotnim kontekstima i razliCitim
situacijama. Analizom varijance utvrdeno je postojanje statistiCki znaCajne razlike u
nastavni¢kim procjenama s obzirom na veli¢inu mjesta u kojem se nalazi skola u kojoj rade (F=

17.505, p <.001).

Tablica 27. Post hoc test razlika u rezultatima na podskali Povezivanje i primjena s obzirom na veli¢inu mjesta u
kojem se nalazi Skola

Veli¢ina mjesta  Veli¢ina mjesta

AM SE AM D
(1. skupina) (2. skupina)
2501 — 5000 0.82 0.25 .022
5001 — 20 000 0.68 0.22 .033
<2500 20001 — 50000 1.54 0.23 <.001
50001 — 100000 1.70 0.21 <.001
> 100000 1.16 0.23 <.001
5001 — 20000 -0.14 0.22 .989
20001 — 50000 0.73 0.23 .027
2501 - 5000
50001 — 100000 0.89 0.21 .001
> 100000 0.34 0.23 .647
20001 — 50000 0.86 0.20 <.001
5001 — 20000 50001 — 100000 1.03 0.17 <.001
> 100000 0.48 0.19 110
50001 — 100000 0.16 0.19 954
20001 — 50000
> 100000 -0.38 0.20 412
50001 — 100000 > 100000 -0.55 0.18 .028

Post hoc testom (tablica 27) utvrdeno je da nastavnici koji rade u Skoli u mjestu s manje
od 2500 stanovnika statisticki znac¢ajno ¢eS¢e omogucuju povezivanje nastavnih sadrzaja s
realnim Zivotnim situacijama te primjenu naucenog u novim situacijama 1 razli¢itim
kontekstima nego nastavnici koji rade u mjestima s ve¢im brojem stanovnika (p <.05). S druge
strane, nastavnici koji rade u mjestu s 2501 do 5000 stanovnika to ¢ine statisticki znacajno cesce
nego nastavnici koji rade u mjestima s 20001 do 50000 stanovnika (AM= 0.73, SE= 0.23, p=
.027) te s 50001 do 100000 stanovnika (AM= 0.89, SE=0.21, p <.001).

Nastavnici koji rade u mjestu s 5001 do 20000 stanovnika takoder statisticki znacajno
¢eSc¢e realiziraju nastavu omogucujuc¢i ucenicima povezivanje nastavnih sadrzaja s realnim
Zivotnim situacijama i primijenu u novim situacijama i razli¢itim kontekstima, nego nastavnici

koji rade u mjestima s 20001 do 50000 stanovnika (AM= 0.86, SE= 0.2, p <.001) te 50001 do



100000 stanovnika (AM= 1.03, SE=0.17, p <.001). Nastavnici koji rade u mjestu s 50001 do
100000 stanovnika statisticki znacajno ¢eS¢e omogucuju povezivanje nastavnih sadrzaja s
realnim zivotnim situacijama i provode aktivnosti kojima ucenicima omoguduju primjenu
nastavnih sadrzaja u novim situacijama i razli¢itim kontekstima u odnosu na nastavnike koji
rade u mjestima s vise od 100000 stanovnika (AM=-0.55, SE=0.18, p=.028). Preostale razlike
medu skupinama ispitanika prema veli¢ini mjesta u kojem se nalazi Skola nisu statisticki

znacajne.

Dobiveni rezultat moguée je objasniti polaze¢i od prethodnih rezultata procjene
ucestalosti provedbe kontekstualnog ucenja i poucavanja s obzirom na broj ucenika s kojima
nastavnici izvode nastavu. Utvrdeno je da nastavnici koji rade s manjim brojem ucenika (do
100 ucenika) procjenjuju da cesce cesc¢e omogucuju povezivanje nastavnih sadrzaja s realnim
Zivotnim situacijama i provode aktivnosti kojima ucenicima omogucéuju primjenu nastavnih
sadrZaja u novim situacijama i razli¢itim kontekstima. U mjestima s manjim brojem stanovnika
u pravilu se nalaze Skole s manjim brojem ucenika. Sukladno tome, rezultati se mogu objasniti
manjom optere¢enoscu nastavnika, ve¢im opsegom vremena za pripremu i realizaciju nastave
u skladu s kontekstualnim nastavnim pristupom te mogucéno$éu uspostavljanja kvalitetnije
komunikacije s u¢enicima. Takoder moguce je kako manje sredine, odnosno okruzenja u kojem
se nalazi $kola pruzaju prilike za manje zahtjevnu (sigurnosno, financijsko-organizacijski i sl.)
provedbu terenske nastave u autenticnim kontekstema. Lokacija na kojoj se nalazi Skola u vecoj
se mjeri povezuje uz utjecaj okoline na uspjeh ucenika te se polazi od shvacanja kako okruZenje
u kojem se nalazi Skola utjece na iskustvo u€enika, na osnovi ¢ega se izgraduje znanje pa je 1

odabir nastavnih pristupa uvjetovan potrebama ucenika (Mayo, 2006).

Vrijednosti aritmetickih sredina dobivenih na podskali IstraZivanje i razvojna priroda
znanja pokazuju kako nastavnici bez obzira na veli¢inu mjesta u kojem se nalazi $kola u kojoj
rade procjenjuju da viSe puta tijekom polugodista poticu istrazivacki rad te naglasak stavljaju
na razvojnu prirodu znanja i njegovu uvjetovanost kulturno-drustvenim kontekstom. Iako su
vrijednosti aritmetiCkih sredina sli¢ne, ipak se moze uociti kako nastavnici koji rade u mjestima
s manje od 2500 stanovnika viSe puta tijekom polugodiSta provode navedene aktivnosti (M=
4.24), za razliku od ostalih nastavnika c¢ije se prosjecne procjene krecu u rasponu od 3.51 do
3.93. Analizom varijance utvrdene su statisticki znacajne razlike u prosjecnim procjenama

nastavnika (F=2.484, p=.034).



Tablica 28. Post hoc test razlika u rezultatima na podskali IstrazZivanje i razvojna priroda znanja s obzirom na
veliinu mjesta

Veli¢ina mjesta Velic¢ina mjesta
AM SE AM P
(1. skupina) (2. skupina)
2501 — 5000 0.54 0.27 368
5001 — 20000 0.31 0.25 817
<2500 20001 — 50000 0.57 0.26 243
50001 — 100000 0.73 0.25 .062
> 100000 0.63 0.25 132
5001 — 20000 -0.23 0.19 .854
20001 — 50000 0.03 0.20 1
2501 - 5000
50001 — 100000 0.19 0.20 931
> 100000 0.10 0.19 996
20001 — 50000 0.26 0.17 .661
5001 — 20000 50001 — 100000 0.42 0.17 .145
> 100000 0.32 0.16 357
50001 — 100000 0.16 0.17 943
20001 — 50000
> 100000 0.07 0.17 .999
50001 — 100000 > 100000 -0.09 0.17 .994

Medutim, kako post hoc testom nisu utvrdene statisticki znacajne razlike, reinterpretira
se omnibus test uz zakljucak da razlike u procjenama na podskali IstraZivanje i razvojna priroda
znanja s obzirom na veli¢inu mjesta nisu statisticki znacajne. Dobiveni rezultati ukazuju na
nedostanu provedbu ove dimenzije kontekstualnog ucenja i poucavana izuzev kod nastavnika
koji rade u mjestima s manje od 2500 stanovnika koji to ¢ine osrednje Cesto (vise puta tijekom

polugodista).

Visine aritmetickih sredina na podskali Samostalnost i ukljucivanje upuéuju na relativno
podjednake nastavni¢ke procjene ucestalosti provedbe nastave na kojoj se ucenicima
omogucuje samostalnost, kontrola vlastitog uc¢enja, uklju¢enost u planiranje nastavnog procesa
1 samostalno odabiranje nastavnih sadrzaja. Gotovo sve skupine nastavnika procjenjuju kako
takvu nastavnu praksu provode vise puta tijekom polugodista. Iznimka su nastavnici koji rade
u Skolama u mjestima s 50001 do 100000 stanovnika koji procjenjuju kako ovakvu nastavnu
praksu provode nesto rjede, jednom ili dva puta tijekom polugodiSta. Analizom varijance nisu
utvrdene statisticki znacajne razlike u procjenama nastavnika (F= 0.521, p= .760). Dobiveni

rezultat ukazuje kako se ova dimenzija kontekstualnog ucenja i poucavanja nedostatno provodi.

Sumarno promatrano, utvrdena je razlika u ucestalosti provedbe kontekstualnog ucenja i
poucavanja u nastavi kada je rije¢ o dimenziji Povezivanje i primjena. Naime, nastavnici koji

rade u Skolama koje se nalaze u manjim mjestima ¢eS¢e povezuju nastavne sadrzaje s realnim



zivotnim situacijama. Medutim, kada je rije¢ o ostalim podskalama, nije se pokazala statisticki
znacajna razlika u ucestalosti provedbe kontekstualnog ucenja i poucavanja bez obzira na

veli¢inu mjesta u kojima se nalaze Skola.

Dobiveni se rezultati donekle razlikuju od rezultata istrazivanja u kojem je utvrdeno da
nema statisticki znacajne razlike u stavovima nastavnika prema konstruktivistiCkom pristupu
nastavi s obzirom na urbani ili ruralni smjestaj Skole (Guha i Paul, 2014). U istrazivanju koje
su proveli Shamsid-Deen i Smith (2006) na nastavnicima koji izvode nastavu domacinstva
utvrdeno je da se u Skolama koje se nalaze u ruralnom podrucju ucestalije provodi kontekstualna
nastava 1 uCenje na svakodnevnoj razini za razliku od $kola koje se nalaze u prigradskom ili
urbanom podrucju. Ovi se rezultati mogu objasniti ¢injenicom da u manjim mjestima djeluju
Skole s manjim brojem ucenika u razrednim odjelima te je zbog toga vjerojatno olakSana
komunikacija 1 interakcija kako izmedu ucenika tako 1 izmedu ucenika i nastavnika. Upravo o
kvaliteti razredne interakcije 1 komunikacije ovisi 1 kvaliteta provedbe kontekstualnog ucenja i

poucavanja.

Dobivenim rezultatima istrazivanja odnosa nastavnicke procjene ucestalosti provedbe
kontekstualnog ucenja i poucavanja i velicine mjesta u kojem se nalazi skola u kojoj rade
djelomicno je potvrdena polazna hipoteza. Dobivene rezultate potrebno je oprezno

interpretirati s obzirom na neujednacenost velicine poduzorka.



9. SAMOPROCJENA OSPOSOBLJENOSTI I POTREBE DODATNE OBUKE ZA
PROVEDBU KONTEKSTUALNOG UCENJA I POUCAVANJA

9.1.Samoprocjena osposobljenosti za provedbu kontekstualnog ucenja i
poucavanja te potrebe dodatne obuke za njegovu provedbu

Temeljni preduvjet ucinkovite provedbe kontekstualnog ucenja i poucavanja u nastavi
predstavlja kvalitetno inicijalno obrazovanje nastavnika. Uz navedeno, znacajnu ulogu imaju
razni oblici stru¢nog usavrsavanja i osposobljavanja. Provedene studije o uspjesnosti provedbe
kontekstualnog ucCenja i poucavanja u nastavi upravo potvrduju vaznost osposobljenosti

nastavnika i njihova stru¢nog usavrsavanja (Navarra, 2006; Vos i sur., 2010).

Tablica 29. Odgovori ispitanika na pitanje ,,Smatrate li da ste za vrijeme formalnog, neformalnog i informalnog
obrazovanja stekli dovoljno znanja i iskustva za u¢inkovitu primjenu kontekstualnog ucenja i poucavanja u

nastavi?“

f %
Uopce se ne slazem 49 11.6
Uglavnom se ne slazem 92 21.9
Niti se ne slazem, niti se slazem 126 29.9
Uglavnom se slazem 120 28.5

U potpunosti se slazem 34 8.1
ukupno 421 100
M, SD 3.00 1.14

Dobiveni rezultati (tablica 29) pokazuju kako se otprilike 30% nastavnika (126) niti slaze
niti ne slaZe s tvrdnjom da su za vrijeme formalnog, neformalnog i informalnog obrazovanja
stekli dovoljno znanja i iskustva za u¢inkovitu provedbu kontekstualnog ucenja i pouc¢avanja u
nastavi. Od ukupno 421 ispitanika tek 8% njih u potpunosti se slaze da su za vrijeme formalnog,
neformalnog 1 informalnog obrazovanja stekli dovoljno znanja 1 iskustva za ucinkovitu
provedbu kontekstualnog ucenja 1 poucavanja u nastavi, a 12% ispitanika se u potpunosti ne
slaZe s tvrdnjom. Od ukupnog broja ispitanih nastavnika njih 120 (29%) uglavnom se slaze. S
druge strane, neSto manji broj ispitanih nastavnika (92, 22%) iskazao je pretezno neslaganje.
Sagledavaju¢i vrijednost aritmeticke sredine (M=3), vidljivo je kako nastavnici vlastitu
osposobljenost za provedbu kontekstualnog ucenja i poucavanja procjenjuju osrednjom.
Dobiveni rezultat u skladu je s polaznom hipotezom kako nastavnici osobnu osposobljenost
procjenjuju nedostatnom za primjenu kontekstualnog ucenja i poucavanja, sto se svakako
odrazava na nedovoljnu ucestalost primjene elemenata kontekstualnog u€enja i poucavanja 1

dominantnu zastupljenost tradicionalnog pristupa nastavi.



Ovaj rezultat upucuje na zakljuCak da se u sustavu osposobljavanja 1 usavrSavanja
nastavnika (formalnog, neformalnog i informalnog) pridaje odredeni znacaj problematici
kontekstualnog ucenja i poucavanja, ali ostaje joS mnogo prostora za unaprjedivanje programa
inicijalnog obrazovanja nastavnika kao i programa stru¢nog usavrSavanja s ciljem ucinkovite

provedbe kontekstualnog ucenja i poucavanja u nastavi.

Tablica 30. Odgovori ispitanika na pitanje ,,Smatrate 1i da Vam je potrebna dodatna obuka kako biste mogli
uspjesno primjenjivati kontekstualno ucenje i poucavanje u nastavi?*

f %

Uopce se ne slazem 18 4.3
Uglavnom se ne slazem 48 11.4
Niti se ne slazem, niti se slazem 110 26.1
Uglavnom se slazem 163 38.7
U potpunosti se slazem 82 19.5
Ukupno 421 100
M, SD 3.58 1.06

Kako bi se ispitala potreba za dodatnom obukom, ispitanici su odgovarali na pitanje
»Smatrate 1i da Vam je potrebna dodatna obuka kako biste mogli uspjeSno primjenjivati
kontekstualno ucenje 1 poucavanje u nastavi?* (Tablica 30). Dobiveni se odgovori grupiraju
oko vrijednosti koja ukazuje na pretezno slaganje (M=3.58), da im treba dodatna obuka za
uspjesnu implementaciju kontekstualnog ucenja i poucavanja u nastavi. Od ukupnog broja
ispitanih nastavnika, njih 20% u potpunosti se slaze, ~39% uglavnom se slaze, dok je ~26%
neopredijeljeno. Kada se ovi rezultati usporede s rezultatima prema kojima se tek 4%
nastavnika uopce ne slaze 1 11% uglavnom ne slaze s potrebom za dodatnom obukom, moze se
zakljuciti kako kod nastavnika postoji svijest o potrebi 1 vaznosti provedbe dodatne obuke za
kontekstualno ucenje i poucavanje u nastavi. Rezultat je u skladu s polaznom hipotezom kako
nastavnici iskazuju potrebu za dodatnom obukom za provedbu kontekstualnog ucenja i
poucavanja Sto upucuje na znacaj stalnog profesionalnog razvoja koji podrazumijeva stjecanje
1 unaprjedivanje potrebnih znanja 1 vjesStina polazeci od potreba u€enika, vlastitih potreba s
ciljem poboljSanja kvalitete nastavnog procesa u Skoli. Rezultat je u skladu sa zaklju¢cima
istrazivanja (Joyce i Showers, 2002; Duit i sur., 2007; Coenders i sur., 2008; Vos i sur., 2010;
Bruning i sur., 2011; De Putter Smits, 2012; Ottevanger 1 sur., 2016; Sumarwotoa 1 sur., 2019)
prema kojima je istaknuta vaznost stalnog usavrSavanja nastavnika u podruc¢ju kontekstualnog

ucenja i poucavanja kako bi mogli kvalitetno planirati i realizirati nastavu.



9.1.1. Samoprocjena osposobljenosti i potrebe dodatne obuke
nastavnika za provedbu kontekstualnog ucenja i poucavanja s
obzirom na spol

Kako bi se odgovorilo na istrazivacko pitanje, provedena je analiza odgovora nastavnika
na pitanja o osposobljenosti i potrebi dodatne obuke za provedbu kontekstualnog ucenja i
poucavanja u nastavi s obzirom na spol. Poslo se od pretpostavke da ne postoji znacajna razlika

u samoprocjenama nastavnika i nastavnica.

Tablica 31. Odgovori nastavnika na pitanja o osposobljenost i potrebi dodatne obuke za kontekstualno ucenje i
poucavanje s obzirom na spol

Spol M SD t p
g Muskarci 2.80 1.22
Osposqblqenost za . 1755 082
primjenu Zene 3.05 1.11
Muskarci 3.57 1.16
Potreba dodatne obuke — -0.039 969
Zene 3.58 1.03

Iz dobivenih prosjecnih vrijednosti (Tablica 31) vidljivo je kako se nastavnice i nastavnici
neznatno razlikuju u samoprocjeni osposobljenosti za provedbu kontekstualnog ucenja i
poucavanja u nastavi te da muskarci (M=2.80) sebe smatraju nesto manje osposobljenima u
odnosu na Zene (M=3.05). Medutim, vidljivo je da i muSkarci i Zene sebe smatraju osrednje
osposobljenima. Nastavnici (M=3.57) i nastavnice (M=3.58) takoder iskazuju podjednaku
potrebu za dodatnom obukom te procjenjuju kako se uglavnom slazu da im je ona potrebna.
Rezultati t-testa pokazuju da nisu utvrdene statisticki znacajne razlike po spolu u procjeni
osposobljenosti (t= -1.755, p= .082) 1 procjeni potrebe dodatne obuke za primjenu
kontekstualnog ucenja 1 poucavanja u nastavi (t= 0.039, p= .969). Rezultati ovog istraZivanja
potvrduju kako su, bez obzira na spol, nastavnici svjesni da im je potrebna dodatna obuka za
primjenu kontekstualnog u€enja i poucavanja u nastavi, Sto moze upucivati na njihov interes i

spoznaju o vaznosti ove problematike za nastavnu praksu.

U istrazivanju koje su proveli Toledo i Valenzuela (2015) je utvrdeno je da se preferencije
nastavnika za sudjelovanjem u stru¢nom usavrSavanju mogu sagledati s obzirom na razlike po
spolu, odnosno nastavnice preferiraju usavrSavanja za provedbu nastavnih pristupa usmjerenih
na ucenika, $to je donekle u skladu s rezultatima ovog istrazivanja. Naime, iako ne postoje
statisti¢ki znacajne razlike medu ispitanicima s obzirom na spol, ipak nastavnice sebe smatraju
osposobljenijima za provedbu kontekstualnog ucenja i poucavanja kao jednog od nastavnih

pristupa usmjerenih na ucenika.



Dobivenim rezultatima istrazivanja odnosa samoprocjene osposobljenosti za provedbu
kontekstualnog ucenja i poucavanja te potrebe za dodatnom obukom i spola potvrdena je
polazna hipoteza. Kako je broj nastavnika i nastavnica neujednacen u uzorku istrazivanja, uz

znatno veci broj nastavnica, dobivene rezultate potrebno je interpretirati s oprezom.



9.1.2. Samoprocjena osposobljenosti i potrebe dodatne obuke za provedbu
kontekstualnog ucenja i poucavanja u nastavi s obzirom na dob nastavnika

Kako bi se odgovorilo na Cetvrto istrazivacko pitanje, provedena je analiza odgovora
nastavnika na pitanje o osposobljenost i potrebi dodatne obuke za provedbu kontekstualnog
ucenja i poucavanja u nastavi s obzirom na dob. Poslo se od pretpostavke kako postoji znac¢ajna

razlika u procjenama nastavnika razli¢itih dobnih skupina.

Tablica 32. Odgovori ispitanika na pitanje o osposobljenosti i potrebe dodatne obuke za provedbu
kontekstualnog ucenja i pouc¢avanja s obzirom na dob

Dob M SD F p

. <36 3.32 1.09
Osposobljenost za 36— 50 2.88 1.12 5.486 005

primjenu

> 50 2.93 1.16

<36 372 0.92
oAl e 36-50 344 113 3926 021

obuke
> 50 374 1.00

Prosjecne vrijednosti samoprocjene osposobljenosti nastavnika s obzirom na dob
(Tablica 32) pokazuju kako se nastavnici svih dobnih skupina niti slazu niti ne slazu s tvrdnjom
da su tijekom formalnog, neformalnog i informalnog obrazovanja stekli dovoljno znanja i
iskustva za ucinkovitu provedbu kontekstualnog ucenja i poucavanja u nastavi. Nastavnici u
dobi od 36 do 50 godina (M=2.88) i oni stariji od 50 godina (M=2.93) priblizno jednako
procjenjuju svoju osposobljenost za provedbu kontekstualnog ucenja i poucavanja u nastavi,
dok se mladi od 36 godina (M=3.32) smatraju nesto osposobljenijima iako je rije¢ o osrednjoj

osposobljenosti.

IzvrSenom analizom varijance utvrdene su statisticki znacajne razlike u procjenama

nastavnika (F= 5.486, p=.005).

Tablica 33. Post hoc test za razlike u samoprocjeni osposobljenosti za provedbu kontekstualnog ucenja i
poucavanja s obzirom na dob

Dob u godinama Dob u godinama

(prva skupina) (druga skupina) AM SE AM p
36 -50 0.44 0.13 0.004
<36
>50 0.39 0.16 0.043
36250 > 50 -0.04 0.14 0.944

Provedenim post hoc testom (Tablica 33) utvrdeno je kako nastavnici u dobi od 36 do 50
godina procjenjuju svoju osposobljenost statisticki znacajno nizom od nastavnika mladih od 36

godina (AM= 0.44, SE= 0.13, p=.004). Takoder je utvrdeno da nastavnici stariji od 50 godina



procjenjuju svoju osposobljenost statisticki znacajno nizom od nastavnika mladih od 36 godina
(AM= 0.39, SE= 0.16, p=.0043). Ovaj se rezultat moze dovesti u vezu s prethodno iznesenim
rezultatima prema kojima nastavnici mladi od 36 godina ¢eS¢e omogucéuju ucenicima
povezivanje nastavnih sadrzaja s realnim zivotnim situacijama i pimjenu naucenog u novim
situacijama i razli¢itim kontekstima u odnosu na nastavnike u dobi od 36 do 50 godina. Buduci
da nastavnici mlade zZivotne dobi imaju i manje godina radnog staza, ovaj rezultat moze se
dovesti u vezu s prethodno iznesenim rezultatom procjene ucestalosti provedbe kontekstualnog
ucenja 1 poucavanja s obzirom na radni staz. Prema tome rezultatu nastavnici s manje od 5
godina radnog staza (M=4.76) gotovo jednom tjedno omogucuju ucenicima povezivanje
nastavnih sadrzaja s realnim zivotnim situacijama i na nastavi provode aktivnosti kroz koje
ucenici mogu nastavne sadrzaje primijeniti u novim situacijama i razli¢itim kontekstima. Za
razliku od starijih ispitanika, nastavnici mladi od 36 godina su relativno nedavno zavrsili
visokoskolsko obrazovanje tijekom kojeg su mozda imali viSe prilika za upoznavanje s
konstruktivisti¢kim nastavnim pristupom, a povezano s tim i elementima kontekstualnog uc¢enja

i poucavanja.

S druge strane, kada je rije¢ o procjeni potrebe dodatne obuke za uspjesno provodenje
kontekstualnog ucenja i poucavanja u nastavi, rezultati pokazuju da se nastavnici mladi od 36
godina (M=3.72) i stariji od 50 (M=3.74) godina uglavnom slazu kako im je potrebna dodatna
obuka, dok nastavnici u dobi od 36 do 50 godina (M=3.44) u tom pogledu iskazuju
neopredijeljenost. S obzirom na to da su ANOVOM utvrdene statisticki znacajne razlike u
samoprocjeni nastavnika (F=3.926, p=.021), provjera znacajnosti dobivenih razlika u procjeni
provedena je post hoc testom.

Tablica 34. Post hoc testovi razlika u potrebi dodatne obuke za provedbu kontekstualnog ucenja i poucavanja u
nastavi s obzirom na dob

Dob u godinama Dob u godinama
(prva skupina) (druga skupina) AM SE AM p
36 —50 0.28 0.12 0.056
<36
> 50 -0.02 0.14 0.993
36 -50 > 50 -0.29 0.13 0.052

Kako provedenim post hoc testom nisu utvrdene statisticki znacajne razlike u procjeni
nastavnika s obzirom na dob, reinterpretira se analiza varijance i zakljuCuje da razlike medu

nastavnicima nisu statisticki znacajne.

Dobiveni rezultat moze se djelomi¢no povezati s istrazivanjima zainteresiranosti
nastavnika za sudjelovanje u aktivnostima stru¢nog usavrSavanja i profesionalnog razvoja

kojima se utvrdilo da interes ovisi o dobi nastavnika, pri ¢emu mladi nastavnici s manje iskustva



imaju pozitivnije stavove prema sudjelovanju u razli¢itim aktivnostima stru¢nog usavrSavanja

1 profesionalnog razvoja (Hiirsen, 2012; Bicaj i Treska, 2014).

Rezultatima istrazivanja odnosa samoprocjene osposobljenosti i procjene potrebe za
dodatnom obukom i dobi nastavnika, djelomicno je potvrdena polazna pretpostavka. Statisticki
znacajna razlika s obzirom na dob nastavnika utvrdena je kada je rije¢ o osposobljenosti za
provedbu kontekstualnog ucenja i poucavanja. Kada je rijec o potrebi nastavnika za dodatnom
obukom za provedbu kontekstualnog ucenja i poucavanja u nastavi, nije utvrdena statisticki

znacajna razlika.

9.1.3. Samoprocjena osposobljenosti i potrebe dodatne obuke za provedbu
kontekstualnog ucenja i poucavanja u nastavi s obzirom na duljinu radnog staza u
nastavi

U skladu s postavljenim istrazivackim pitanjem, provedena je analiza odgovora
nastavnika na pitanje o osposobljenosti i1 potrebi dodatne obuke za provedbu kontekstualnog
ucenja i poucavanja u nastavi s obzirom na duljinu radnog staza u nastavi. Poslo se od

pretpostavke da postoji znacajna razlika u samoprocjenama nastavnika.

Tablica 35. Osposobljenost i potreba dodatne obuke za provedbu kontekstualnog ucenja i poucavanja u nastavi s
obzirom na duljinu radnog staza

Staz u

godinama M SD F P

<5 3.30 1.04
5-10 291 0.95

Osposobljenost za 10-15 3.01 1.16 2.304 .060
primjenu 15-20 2.86 1.24
>20 2.91 1.24
<5 3.71 0.91
5-10 2.95 1.13

Potreba dodatne obuke 10-15 3.57 1.13 10.540 <.001
15-20 3.90 0.83
>20 3.74 1.03

Analizom prosjecnih rezultata samoprocjene osposobljenosti za provedbu kontekstualnog
ucenja i poucavanja (Tablica 35) s obzirom na duljinu radnog staza, uocava se kako sve skupine
nastavnika iskazuju slicne procjene, odnosno da se niti ne slazu niti slazu kako su tijekom
formalnog, neformalnog i informalnog obrazovanja stekli dovoljno znanja 1 iskustva za
ucinkovitu provedbu kontekstualnog ucenja 1 poucavanja u nastavi. Vrijednosti aritmeti¢kih

sredina krece se od 2,86 za skupinu nastavnika s 15 do 20 godina staza do 3,30 za skupinu



nastavnika koji imaju do 5 godina staza. ANOVOM nisu utvrdene statisticki znacajne razlike u

procjenama nastavnika (F= 2.304, p=.060).

Kada je rije¢ o samoprocjeni potrebe dodatne obuke za primjenu kontekstualnog ucenja i
poucavanja, vidljivo je da se nastavnici koji imaju 5 do 10 godina radnog staza (M=2.95) niti
ne slazu niti slazu s navedenom tvrdnjom, dok se ostali nastavnici (do 5 godina staza M= 3.71,
od 10 do 15 godina staza M=3.57, od 15 do 20 godina staza M=3.90, vise od 20 godina staza
M=3.74) uglavnom slazu o potrebi dodatne obuke. S obzirom na to da su ANOVOM utvrdene
statisticki znacajne razlike u procjenama nastavnika (F= 10.540, p < .001), proveden je post
hoc test.

Tablica 36. Post hoc test za razlike u procjeni potrebe dodatne obuke za provedbu kontekstualnog ucenja i
poucavanja s obzirom na duljinu radnog staza u nastavi

goS(lt;:lzalrlrla gos(it::lzalrlrla am SE AM P
5-10 0.76 0.16 <.001
<5 10-15 0.14 0.16 .898
15-20 -0.19 0.13 .621

>20 -0.03 0.15 1
10-15 -0.62 0.18 .005
5-10 15-20 -0.95 0.15 <.001
>20 -0.79 0.17 <.001
15-20 -0.33 0.15 204

10-15

>20 -0.17 0.17 .855
15-20 >20 0.16 0.14 .800

Analizom rezultata post hoc testa (tablica 36) utvrdeno je da nastavnici s 5 do 10 godina
radnog staza u nastavi procjenjuju vlastitu potrebu za dodatnom obukom za provedbu
kontekstualnog u€enja i poucavanja statisticki znac¢ajno nizom od svih ostalih skupina po duljini

radnog staza (p <.01).

Dobiveni rezultat upucuje na nuznost afirmacije kontekstualnog u¢enja i poucavanja kroz
inicijalne programe obrazovanja nastavnika i razli¢ite oblike njihova usavr§avanja, §to se prema
dobivenim rezultatima posebno odnosi na nastavnike s 5 do 10 godina radnog staza. Rezultati
ovog istrazivanja djelomi¢no se mogu povezati s nalazima istrazivanja potrebe nastavnika za
sudjelovanjem u programima inicijalnog osposobljavanja i stru¢nog usavrSavanja s ciljem
prijelaza s nastave usmjerene na nastavnika na nastavu usmjerenu na ucenika (Aydogdu i
Selanik, 2016). Navedenim istrazivanjem utvrdeno je kako nastavnici s kra¢im radnim stazem
iskazuju vecu potrebu za sudjelovanjem u programima stru¢nog usavrsavanja koji se vezuju uz

nastavne pristupe usmjerene na ucenje i ucenike.



Dobivenim rezultatima istrazivanja odnosa samoprocjene osposobljenosti za provedbu
kontekstualnog ucenja i poucavanja te procjene dodatne obuke i duljine radnog staza u nastavi

djelomicno je potvrdena polazna pretpostavka.

9.1.4. Samoprocjena osposobljenosti i potrebe dodatne obuke za provedbu
kontekstualnog ucenja i poucavanja s obzirom na predmetno podrudje

Kako bi se odgovorilo na istrazivacko pitanje, provedena je analiza odgovora nastavnika
na pitanje o osposobljenosti i potrebi dodatne obuke za provedbu kontekstualnog ucenja i
poucavanja u nastavi s obzirom na odgojno-obrazovno podrucje poucavanja, pri cemu se poslo

od pretpostavke da postoji znacajna razlika u samoprocjenama nastavnika.

Tablica 37. Osposobljenost i potreba dodatne obuke za provedbu kontekstualnog ucenja i poucavanja s obzirom
na odgojno-obrazovno podrucje poucavanja

Podrucdje M SD F P
STEM 291 1.10
; Jezi¢no-komunikacijsko 2.88 1.19
Osposqblqenost za . J 2904 087
primjenu Drustveno-humanisticko 3.23 1.22
Umjetnicko i zdravstveno 3.18 1.01
STEM 3.67 1.03
Potreba dodatne Jezi¢no-komunikacijsko 3.58 1.13
— 1.573 198
obuke Drustveno-humanisticko 3.32 1.12

Umjetnicko i zdravstveno 3.57 0.90

Analiziraju¢i rezultate nastavnicke procjene osposobljenosti za provedbu kontekstualnog
ucenja 1 poucavanja s obzirom na odgojno-obrazovno podrucje poucavanja (Tablica 37),
uocava se kako nastavnici svih predmetnih podrucja u prosjeku priblizno sli¢no procjenjuju
vlastitu osposobljenost. Vrijednosti aritmetickih sredina (STEM M=2.91, jezi¢no-
komunikacijsko M=2.88, drustveno-humanisti¢ko M=3.23, umjetnicko i zdravstveno M=3.18)
pokazuju da se nastavnici niti ne slazu niti slazu s tvrdnjom da su tijekom formalnog,
neformalnog 1 informalnog obrazovanja stekli dovoljno znanja 1 iskustva za ucinkovitu
provedbu kontekstualnog u€enja i poucavanja u nastavi. Provedenom analizom varijance nisu

utvrdene razlike u procjeni nastavnika (F =2.224, p = .087).



Analiziraju¢i nastavnicke procjene potrebe dodatne obuke za provedbu kontekstualnog
ucenja i poucavanja, takoder se uoc¢avaju priblizno sli¢ni odgovori kod svih skupina ispitanika
izuzev nastavnika druStveno-humanistickog podrucja. Nastavnici iz STEM podruéja (M=3.67),
jezi¢no-komunikacijskog (M=3.58) te umjetnicko-zdravstvenog odgojno-obrazovnog podrucija
(M=3.57) uglavnom se slazu s tvrdnjom da im je potrebna dodatna obuka za provedbu
kontekstualnog ucenja i poucavanja. S druge strane, nastavnici koji predaju predmet iz
drustveno-humanistickoga  odgojno-obrazovnog  podrucja  (M=3.32) iskazali su
neopredijeljenost po pitanju potrebe dodatne obuke. Iako nisu utvrdene statisticki znacajne
razlike u samoprocjeni potrebe za dodatnom obukom, nastavnici iz STEM podrucja iskazuju
nesto visu potrebu za dodatnom obukom. Dobiveni se rezultati mogu dovesti u vezu sa nalazima
istrazivanja koja ukazuju na vaznost osposobljavanja za kontekstualno ucenje i poucavanje u
prirodoslovno-matemati¢kom odgojno-obrazovnom podru¢ju (Pilot i Bulte, 2006; Ultay i Calik
2012; Potvin 1 Hasni 2014). Prethodno dobiveni rezultati ovog istrazivanja ukazuju kako su i
nastavnici drugih odgojno-obrazovnih podru¢ja osvijestili vaznost osposobljavanja za

kontekstualno ucenje i poucavanje.

Dobiveni rezultati koji pokazuju da se nastavnici uglavnom slazu s tvrdnjom da im je
potrebna dodatna obuka za provedbu kontekstualnog ucenja i poucavanja upucuju na njihovu
svijest o vaznosti kontekstualnog ucenja i poucavanja. S druge strane, ako se sagleda rezultat
procjene osposobljenosti za provedbu kontekstualnog u¢enja i poucavanja, vidljiva je potreba
afirmacije kontekstualnog u€enja i poucavanja kroz inicijalne programe osposobljavanja i

razli¢ite oblike stru€nog usavrSavanja nastavnika.

Rezultatima istraZivanja odnosa samoprocjene osposobljenosti za provedbu
kontekstualnog ucenja i poucavanja i procjene potrebe za dodatnom obukom te odgojno-
obrazovnog podrucja poucavanja nije potvrdena je polazna pretpostavka. Naime, nije utvrdena

statisticki znacajna razlika u samoprocjenama nastavnika.

9.1.5. Samoprocjena osposobljenosti i potrebe dodatne obuke za provedbu
kontekstualnog ucenja i poucavanja s obzirom na primarno studijsko usmjerenje

Kako bi se odgovorilo na postavljeno istrazivacko pitanje, provedena je analiza odgovora
nastavnika na pitanje o osposobljenosti i potrebi dodatne obuke za provedbu kontekstualnog
ucenja i poucavanja u nastavi s obzirom na njihovo primarno studijsko usmjerenje. Poslo se od
pretpostavke da nastavnici primarno nastavni¢kog studijskog usmjerenja znacajno bolje
procjenjuju vlastitu osposobljenost za provedbu kontekstualnog ucenja i poucavanja, a potrebu

za dodatnom obukom znac¢ajno viSom od nastavnika nenastavnickog studijskog usmjerenja.



Tablica 38. Osposobljenost i potreba dodatne obuke za provedbu kontekstualnog ucenja i poucavanja s obzirom
na studijsko usmjerenje

Stllfll] sk(? sD ¢ e
usmjerenje
; Nenastavnicko 3.08 1.10
Osposqblj.enost za . 0730 467
primjenu Nastavnicko 2.98 1.15
Nenastavnic¢ko 3.27 1.20
Potreba dodatne obuke -2.536  .013

Nastavnicko 3.64 1.01

Prema rezultatima samoprocjene osposobljenosti za provedbu kontekstualnog ucenja i
poucavanja u nastavi (Tablica 38), nastavnici iskazuju slicne procjene bez obzira na primarno
studijsko usmjerenje (nenastavnicko M=3.08, nastavnicko M=2.98). Drugim rije¢ima, oni se
niti ne slazu niti slazu s tvrdnjom kako su tijekom formalnog, neformalnog i informalnog
obrazovanja stekli dovoljno znanja i iskustva za u¢inkovitu provedbu kontekstualnog ucenja i
poucavanja u nastavi. Provedenim t-testom nije utvrdena razlika u procjenama osposobljenosti
nastavnika. Rezultat ukazuje na nedostanu osposobljenost nastavnika za provedbu

kontekstualnog ucenja i poucavanja bez obzira na primarno studijsko usmjerenje.

Kada je rije¢ o procjeni potrebe dodatne obuke za provedbu kontekstualnog ucenja i
poucavanja, rezultati pokazuju kako se ispitanici primarnog nastavnickog studijskog
usmjerenja u prosjeku uglavnom slazu da im je potrebna dodatna obuka (M=3.64). Za razliku
od njih, nastavnici nenastavnickog primarnog studijskog usmjerenja (M=3.27) iskazali su
neopredijeljenost. Rezultati #-testa potvrdili su kako ispitanici nastavnickog studijskog
usmjerenja u statisticki znac¢ajno vecoj mjeri procjenjuju potrebu za dodatnom obukom od

ispitanika nenastavnickog usmjerenja (t=-2.536, p=.013).

Dobiveni rezultat koji ukazuje na razliku izmedu ove dvije skupine nastavnika moze se
objasniti razlikom u studijskim programima s obzirom na nastavni¢ko usmjerenje, odnosno
moguce je da nastavnici primarno nastavnickog studijskog usmjerenja, posebno oni koji su se
tijekom inicijalnog obrazovanja upoznali s kontekstualnim ucenjem i poucavanjem, istom

pridaju veci znacaj 1 svjesniji su njegove vaznosti u nastavnoj praksi.

Istrazivanja koja se bave samoprocjenom potrebe za dodatnom obukom za provedbu
nastave usmjerene na ucenike s obzirom na primarno studijsko usmjerenje nastavnika su rijetka.
Primjerice, u istrazivanju koje su proveli Aydogdu i Selanik (2016) utvrdeno je da su nastavnici
koji su pohadali nastavnicke studije na diplomskoj razini iskazali ve¢u otvorenost za koriStenje
konstruktivistickog pristupa u nastavi za razliku od nastavnika koji nisu pohadali nastavnicke

studije.



Rezultati istraZivanja odnosa nastavnicke samoprocjene osposobljenosti za provedbu
kontekstualnog ucenja i poucavanja kao i procjene potrebe za dodatnom obukom te primarnog
studijskog usmjerenja djelomicno potvrduju polaznu pretpostavku. Dobivene rezultate
potrebno je interpretirati s oprezom buduci da su nastavnici nastavnickog studijskog

usmjerenja znatno zastupljeniji.

9.1.6. Samoprocjena osposobljenosti i potrebe dodatne obuke nastavnika za provedbu
kontekstualnog ucenja i pou¢avanja s obzirom na broj u¢enika

Kako bi se odgovorilo na istrazivacko pitanje, izvrSena je samoprocjena osposobljenosti
1 potrebe dodatne obuke za provodenje kontekstualnog ucenja i poucavanja s obzirom na broj
ucenika s kojima nastavnici realiziraju nastavu. U istrazivanju se poslo od pretpostavke kako

postoji statisti¢ki znacajna razlika u samoprocjenama nastavnika.

Tablica 39. Osposobljenost i potreba dodatne obuke za provedbu kontekstualnog ucenja i poucavanja s obzirom
na broj ucenika

Broj uéenika M SD F P
, <100 337 1.03
Osposobljenost za 100 — 200 281 115 15417  <.00l
primjenu
> 200 270 113
<100 355 096
eifieib dlediine 100 — 200 355 115 0464 629
obuke
> 200 367 1.03

1z Tablice 39 vidljivo je da nastavnici koji realiziraju nastavu s manje od 100 ucenika
(M= 3.37) sebe procjenjuju nesto osposobljenijima za provedbu kontekstualnog ucenja i
poucavanja od onih nastavnika koji izvode nastavu sa 100 do 200 uc¢enika (M=2.81) i s vise od
200 ucenika (M= 2.70). Unatoc razlikama, sve skupine nastavnika niti se slazu niti ne slazu s
tvrdnjom kako su tijekom formalnog, neformalnog i informalnog obrazovanja stekli dovoljno
znanja 1 iskustva za ucinkovitu provedbu kontekstualnog ucenja i pouCavanja u nastavi.
Medutim, daljnjom analizom pomocu ANOVE utvrdene su statisticki znacajne razlike u

nastavni¢kim procjenama ( F=15.417, p <.001).



Tablica 40. Post hoc test razlika u osposobljenosti nastavnika za provedbu kontekstualnog uéenja i poucavanja s
obzirom na broj ucenika

Broj ucenika Broj ucenika
(1. skupina) (2. skupina) AM SE AM p
100 — 200 0.56 0.12 <.001
<100
>200 0.67 0.14 <.001
100 —200 >200 0.11 0.15 7152

Provedenim post hoc testom (Tablica 40) utvrdeno je kako se nastavnici koji izvode
nastavu s manje od 100 uCenika smatraju statisticki znacajno osposobljenijima za provedbu
kontekstualnog ucenja i poucavanja u usporedbi s nastavnicima koji izvode nastavu sa 100 do
200 ucenika (AM= 0.56, SE=0.12, p <.001) i s viSe od 200 uc¢enika (AM=0.67, SE=0.14, p <
.001).

Dobiveni rezultati mogu se objasniti manjom optere¢eno$¢u nastavnika koji izvode
nastavu s manje od 100 ucenika. Oni imaju viSe vremena za pripremu i realizaciju nastave,
kvalitetniju komunikaciju s ucenicima pri ostvarivanju suradnickih odnosa u nastavi te
raspolazu ve¢om moguénoscu individualnog pristupa ucenicima, kvalitetnijom komunikacijom
s kolegama 1 stru¢nim suradnicima, a imaju i viSe vremena za pracenje recentne literature kao
1 za sudjelovanje u programima stru¢nog usavrSavanja. Takoder, navedeni se rezultati mogu
povezati i s prethodnim rezultatom koji je pokazao kako nastavnici koji rade s manjim brojem
ucenika, konkretno s manje od 100 ucenika, ¢eS¢e provode kontekstualno ucenje i poucavanje

u nastavi.

Analizom samoprocjene potrebe dodatne obuke za provedbu kontekstualnog ucenja 1
poucavanja takoder je vidljivo kako sve skupine nastavnika iskazuju sli¢ne odgovore. Naime,
nastavnici koji rade s manje od 100 ucenika (M=3.55), sa 100 do 200 u¢enika (M=3.55) te s
viSe od 200 ucenika (M= 3.67) u prosjeku se uglavnom slazu da im je potrebna dodatna obuka
za ucinkovitu provedbu kontekstualnog ucenja i poucavanja u nastavi. lako su razlike u
prosje¢nim procjenama neznatne, nastavnici koji rade s vise od 200 uc€enika ipak u nesto vecoj
mjeri procjenjuju kako im je potrebna dodatna obuka, Sto se moZe povezati s prethodnim
rezultatom procjene osposobljenosti za provedbu kontekstualnog ucenja i poucavanja, pri cemu
ista skupina nastavnika najnizZe procjenjuje vlastitu osposobljenost u odnosu na nastavnike koji
izvode nastavu s manjim brojem u¢enika. Medutim, daljnjom analizom pomo¢u ANOVE nisu
tvrdene statisticki znacajne razlike u nastavnickim procjenama potrebe za dodatnom obukom

(F= 0.464, p=.629).

Dobiveni rezultati istraZivanja djelomicno potvrduju polaznu pretpostavku bududi da je
utvrdena statisticki znacajna razlika medu nastavnicima u samoprocjeni osposobljenosti za

provedbu kontekstualnog ucenja i poucavanja s obzirom na broj ucenika s kojima izvode



nastavu. S druge strane nije utvrdena statisticki znacajna razlika kad je rijec o procjeni potrebe

dodatne obuke.

9.1.7. Samoprocjene osposobljenosti i potrebe dodatne obuke nastavnika za provedbu

kontekstualnog ucenja i poucavanja s obzirom na veli¢inu mjesta u kojem se nalazi
Skola

Kako bi se odgovorilo na istrazivacko pitanje, analizirani su rezultati samoprocjene
osposobljenosti 1 potrebe za dodatnom obukom za provodenje kontekstualnog ucenja i
poucavanja s obzirom na veli¢inu mjesta u kojem se nalazi Skola u kojoj nastavnici rade. U
istrazivanju se poslo od pretpostavke da postoji statisticki znacajna razlika u nastavni¢kim
procjenama.

Tablica 41. Osposobljenost nastavnika i potreba za dodatnom obukom za provedbu kontekstualnog ucenja i
poucavanja s obzirom na veli¢inu mjesta u kojem se nalazi Skola

Veli¢ina mjesta

(broj stanovnika) M SD F p

<2500 3.41 0.92
2501 - 5000 3.00 1.14

Osposqbljenost za 5001 — 20000 3.25 1.19 4075 002
primjenu 20001 — 50000 2.94 1.20
50001 — 100000 2.64 1.15
> 100000 291 1.04
<2500 3.51 0.95
2501 - 5000 3.77 0.94

Potreba dodatne 5001 — 20000 3.80 0.93 2160 061
obuke 20001 — 50000 3.52 1.10
50001 — 100000 3.32 1.22
> 100000 3.54 1.07

Kada je rije€ o procjeni osposobljenosti za provedbu kontekstualnog ucenja i poucavanja,
raspon vrijednosti aritmetickih sredina krece se od 2.91 za nastavnike koji rade u mjestima s
viSe od 100000 stanovnika, do 3.41 za nastavnike koji rade u mjestima s manje od 2500
stanovnika. Unato¢ razlikama u visini aritmetickih sredina, rezultati pokazuju kako se sve
skupine nastavnika u prosjeku niti slazu niti ne slazu s tim da su tijekom formalnog,
neformalnog 1 informalnog obrazovanja stekli dovoljno znanja 1 iskustva za ucinkovitu
provedbu kontekstualnog ucenja i poucavanja u nastavi, pri ¢emu nastavnici koji rade u

mjestima s manje od 2500 stanovnika procjenjuju vlastitu osposobljenost u nesto vec¢oj mjeri.



Provedenom analizom varijance utvrdene su statisticki znaCajne razlike u
samoprocjenama medu nastavnicima koji rade u Skolama u mjestima s razliitim brojem

stanovnika (F= 4.075, p=.002).

Tablica 42. Post hoc test razlika u osposobljenosti nastavnika za kontekstualno ucenje i poucavanje s obzirom na
veli¢inu mjesta u kojem se nalazi $kola

Vi Ve v seaw
2501 — 5000 0.41 0.21 .384
5001 — 20000 0.16 0.19 .959
<2500 20001 — 50000 0.48 0.21 .209
50001 — 100000 0.77 0.19 .002
> 100000 0.50 0.18 .061
5001 — 20000 -0.25 0.20 .814
20001 — 50000 0.06 0.22 1
2501 — 5000
50001 — 100000 0.36 0.20 499
> 100000 0.09 0.19 .997
20001 — 50000 0.32 0.20 .603
5001 — 20000 50001 — 100000 0.61 0.18 .013
> 100000 0.34 0.16 304
50001 — 100000 0.29 0.20 .684
20001 — 50000
> 100000 0.02 0.18 1
50001 — 10000 > 100000 -0.269 0.166 .585

Post hoc testom (Tablica 42) utvrdeno je da se nastavnici koji rade u skolama koje se
nalaze u mjestima s 50001 do 100000 stanovnika smatraju statisticki znacajno manje
osposobljenima za provedbu kontekstualnog u€enja i poucavanja u usporedbi s nastavnicima
koji rade u Skolama koje se nalaze u mjestima s manje od 2500 stanovnika (AM= 0.77, SE=
0.19, p= .002) te mjestima s 5001 do 20000 stanovnika (AM= 0.61, SE= 0.18, p= .013).
Preostale razlike u procjeni osposobljenosti nastavnika za provedbu kontekstualnog ucenja i
poucavanja s obzirom na veli¢inu mjesta u kojem se nalazi Skola u kojoj rade nisu se pokazale

statisticki znacajne.

Dobiveni rezultat moguce je interpretirati ¢injenicom da u manjim mjestima u pravilu
djeluju manje Skole u kojima nastavnici izvode nastavu s manjim brojem ucenika. To im
omogucuje ostvarivanje kvalitetnije komunikacije s ucenicima, $to je temeljna pretpostavka
uc¢inkovite provedbe kontekstualnog u€enja i poucavanja. Nadalje, moZe se pretpostaviti da su
u tim Skolama zastupljeniji mladi nastavnici koji su relativno nedavno zavrsili formalno
visokosSkolsko obrazovanje. Naime, prethodno dobiveni rezultati ovog istraZivanja pokazali su
kako nastavnici stariji od 36 godina procjenjuju svoju osposobljenost za provedbu elemenata
kontekstualnog ucenja i poucavanja u nastavi statisticki znacajno nizom od nastavnika mladih

od 36 godina i starijih od 50 godina.



Rezultati takoder pokazuju da se nastavnici uglavnom slazu kako im je potrebna dodatna
obuka za provedbu kontekstualnog ucenja i poucavanja u nastavi. lzuzetak predstavljaju
nastavnici koji rade u Skolama u mjestima s 50001 do 100000 stanovnika (M= 3.32) koji
iskazuju stanovitu neopredijeljenost po pitanju potrebe za dodatnom obukom. S obzirom na to
da prethodno navedena skupina nastavnika sebe procjenjuje manje osposobljenima u odnosu
na nastavnike koji rade u Skolama koje se nalaze u mjestima s manje od 25000 stanovnika te u
mjestima s 50000 do 20000 stanovnika ovaj rezultat moze ukazivati na to da je ova skupina
nastavnika relativno slabo informirana o vrijednostima i prednostima kontekstualnog ucenja i
poucavanja. Temeljem provedbe analize varijance nisu utvrdene statisticki znacajne razlike u
procjenama potrebe za dodatnom obukom (F= 2.160, p=.061).

Prema dobivenim rezultatima nastavnici su gotovo unisoni kada je rije¢ o potrebi dodatne
obuke, §to moze ukazivati na njihovu svijest o znacaju i u¢inkovitosti kontekstualnog ucenja i

poucavanja u nastavi.

Dobiveni rezultati djelomicno potvrduju polaznu pretpostavku. Naime, utvrdena je
statisticki znacajna razlika u samoprocjeni osposobljenosti za provedbu kontekstualnog ucenja
i poucavanja u nastavi. S druge strane, nisu utvrdene statisticki znacajne razlike u
samoprocjeni potrebe dodatne obuke za provedbu kontekstualnog ucenja i poucavanja s
obzirom na velicinu mjesta u kojem se nalazi skola u kojoj nastavnici rade.

9.2. Samoprocjena nacina na Kkoji su se nastavnici upoznali s kontekstualnim ucenjem i
poucavanjem

Povezano sa samoprocjenom osposobljenosti i potrebe dodatne obuke za provedbu
kontekstualnog ucenja 1 poucavanja u nastavi, ispitali su se nacini na koji su se nastavnici
upoznali s kontekstualnim ucenjem i poucavanjem temeljem pitanja na koja je ponudeno vise
odgovora. IzvrSena je analiza odgovora te su razmotrene razlike s obzirom na spol, dob, radni

staz, broj ucenika, veli¢inu mjesta u kojem se nalazi §kola i primarno nastavni¢ko usmjerenje.

Tablica 43. Odgovori ispitanika na pitanje ,,Na koje nacine ste se upoznali s elementima kontekstualnog ucenja i

poucavanja?*
f %

1. Formalnim visokoskolskim obrazovanjem. 120 285
2. Pomocu vlastitog iskustva u nastavi (poucavanja). 253 60.1
3. PomOéI'J. slqibenih i nesluzbenih publikacija/dokumenata (knjiga, ¢lanaka, 154 366
prezentacija, i sl.).

4. Programima za stru¢no usavr$avanje (konferencije, radionice, seminari i sl.). 130  30.8
5. Za vrijeme diskusija s ostalim nastavnicima i stru¢nim suradnicima. 189 449

6. Nisam upoznat/a s elementima kontekstualnog ucenja i poucavanja. 56 13.3




Kao $to se moze vidjeti u tablici 43, nastavnici su najéesée odabirali sljedece odgovore:
pomocu vlastitog iskustva u nastavi (253), za vrijeme diskusija s ostalim nastavnicima i

stru¢nim suradnicima (189), pomocu sluzbenih 1 nesluzbenih publikacija/dokumenata (154).

S druge strane, programima za stru¢no usavrSavanje upoznalo se njih 130, 120 njih se
upoznalo s kontekstualnim ucenjem i poucavanjem formalnim visokoskolskim obrazovanjem,
dok se 56 izjasnilo da nisu upoznati s kontekstualnim ucenjem i poucavanjem. Dobiveni
rezultati ukazuju na nedostatnu upoznatost s kontekstualnim uc¢enjem i poucavanjem posebno
kada se radi o formalnim na¢inima usavrSavanja i osposobljavanja. Dobiveni rezultati ukazuju
na postojanje razlika u procjenama nacina na koji su se nastavnici upoznali s kontekstualnim
ucenjem 1 poucavanjem. Vidljivo je kako se najveci broj nastavnika s ovom problematikom
upoznao putem neformalnih informalnih oblika usavrSavanja poput vlastitog iskustva u nastavi
(253) 1 diskusijama s ostalim nastavnicima i sru¢nim suradnicima (189). Ovaj podatak ukazuje
na potrebu poticanja nastavnika na formalno usavrSavanje, ali i kreiranje programa
usavrSavanja kojima bi se obuhvatila problematika kontekstualnog ucenja i poucavanja.
Relativno niska upoznatost s kontekstualnim ucenjem i poucavanjem kroz razli¢ite oblike
stru¢nog usavrSavanja moze se sagledati 1 kroz rezultate TALIS istraZivanja (2018) koji
pokazuju kako 48% nastavnika u Republici Hrvatskoj kao prepreke za sudjelovanje u stru¢nom
usavrSavanju navode visoke troskove, nedostatak poticaja, neadekvatnost ponudenih programa
usavriavanja (Orla i sur., 2020). Sli¢an rezultat dobiven je u istraZivanju Kovacéevi¢ i suradnici
(2022) koje je provedeno na uzorku ucitelja razredne nastave splitskih osnovnih Skola, prema
kojem je utvrdeno da je najvec¢i broj ispitanih ucitelja (~20%) upoznat s kontekstualnim
ucenjem 1 poucavanjem putem vlastitog iskustva u nastavi, a najmanji (~10%) putem stru¢nih
usavrSavanja. Koliki je znacaj stru¢nih usavrSavanja, pokazali su Valdmann i suradnici (2016)
koji su istrazivali ucinak programa stru¢nog usavrSavanja na provedbu kontekstualno
utemeljene nastave prirodoslovlja, pri ¢emu je utvrdena vazna uloga profesionalnog razvoja u

povecanju kompetentnosti 1 samoucinkovitosti nastavnika.



9.2.1. Samoprocjena na¢ina upoznatosti s kontekstualnim u¢enjem i poucavanjem s
obzirom na spol

Kako bi se odgovorilo na dio Cetvrtog istrazivackog pitanja, ispitane su razlike u
samoprocjenama upoznatosti s kontekstualnim ucenjem i poucavanjem s obzirom na spol.
Poslo se od pretpostavke kako ne postoji statisticki znacajna razlika u procjenama nastavnika i

natavnica.

Tablica 44. Upoznatost s kontekstualnim ucenjem i poucavanjem putem visokoskolskog obrazovanja s obzirom

na spol
Formalno visokoskolsko obrazovanje
Spol f
NE DA % stupca
. . fo (ft) 72 (63.6) 17 (25.4) 89
Muskarci
% retka 81.0 19 21.1
. fo (ft) 229 (237.4) 103 (94.6) 332
Zene
% retka 68.9 31 78.9
Ukupno 301 120 421

2 (1) =4.896, p = .034

Od ukupno 421 nastavnika, s kontekstualnim ucenjem 1 poucavanjem putem
visokoskolskog obrazovanja upoznato je 120 nastavnika (7ablica 44). Analizom rezultata
utvrdeno je da je od ukupnog broja nastavnica (332) koje ¢ine ~79% svih ispitanih nastavnika,
njith 31% upoznato s kontekstualnim ucenjem 1 poucavanjem putem visokoSkolskog

obrazovanja, a od ukupnog broja nastavnika njih 19%.

Kako bi se ispitalo postoji li statisticki znacajna razlika u broju nastavnika 1 nastavnica
upoznatih s kontekstualnim ucenjem i poucavanjem putem visokoSkolskog obrazovanja,
proveden je hi-kvadrat test. Utvrdeno je postojanje statisticki znacajne razlike uz nivo rizika
manji od 5%. Dobiveni rezultati potvrduju da su se nastavnice u statisticki znacajno ve¢em
udjelu upoznale s kontekstualnim ucenjem i pou€avanjem tijekom formalnog visokoSkolskog
obrazovanja nego nastavnici (y2 = 4.894, p = .034). Dobiveni rezultat treba razmotriti uz
stanoviti oprez s obzirom na vecu zastupljenost zena u uzorku istraZivanja, $to je posljedica
vecéeg broja zaposlenih Zena u Skolskom sustavu. Feminizacija uciteljskog poziva uobicajena je
pojava, a prema dostupnim podatcima u Republici Hrvatskoj u odgojno-obrazovnom sustavu
zaposleno je viSe od dvije tre¢ine zena (Juki¢, 2013 b). Prema Timmermanu (2011 u Juki¢,
2013 b), veliki broj Zena zaposlenih u odgojno-obrazovnim sustavima snazno je utjecao na
mijenjanje kulture organizacije Skole, odnosno cijelog odgojno-obrazovnog sustava. Autor
¢injenicu feminizacije odgojno-obrazovne prakse povezuje s progresivnom pedagogijom cije

je temeljno obiljezje odgoj 1 obrazovanje usmjereno na ucenika.



Tablica 45. Upoznatost s kontekstualnim u¢enjem i poucavanjem putem vlastitog iskustva u nastavi s obzirom

na spol
Vlastito iskustvo u nastavi f
Spol o
NE DA "0 stupca
5 . fo (ft) 37 (35.5) 52 (53.5) 89
Muskarci
% retka 41.5 58.4 21.1
P fo (ft) 131(132.5) 201(199.5) 332
ene
% retka 39.5 60.5 78.9
Ukupno 168 253 421

¥ (1)=0.131, p = .808

Analiziraju¢i udio nastavnika upoznatih s kontekstualnim ucenjem 1 poucavanjem putem
vlastitog iskustva u nastavi, vidljivo je kako je na ovaj na¢in upoznato 253 (~61%) nastavnika
od ukupnog broja ispitanika. Od svih ispitanih nastavnica, njih 60% (201) s kontekstualnim
ucenjem i poucavanjem upoznalo se putem vlastitog iskustva u nastavi, dok se od svih ispitanih
nastavnika upoznao neznatno manji udio nastavnika, njih otprilike 58%. Nisu pronadene
statisticki znacajne razlike u broju nastavnica i nastavnika upoznatih s kontekstualnim uc¢enjem
1 poucavanjem putem vlastitog iskustva u nastavi (2 =0.131, p =.808). Drugim rije¢ima, omjer
nastavnika i nastavnica koji su se upoznali s kontekstualnim u¢enjem i poucavanjem stjecanjem

iskustva u vlastitoj nastavi je podjednak.

Vlastito iskustvo rada u nastavi, prema Schugurenskyevoj (2000) kategorizaciji
informalnog u€enja spada u kategoriju socijalizacije, odnosno ucenja bez namjere i svjesnosti
o procesu ucenja. Ovaj oblik usavrSavanja uglavnom je iniciran potrebom proucavanja i
rjeSavanja prakti¢nih metodickih problema s kojima se nastavnici susrecu u svojoj praksi. 1z
rezultata je vidljivo da je neSto viSe od polovice nastavnica i nastavnika s kontekstualnim
ucenjem i poucavanjem upoznato putem vlastitog iskustva u nastavi §to je donekle razumljivo
buduci da je kod vecine izostala upoznatost s kontekstualnim ucenjem 1 poucavanjem putem

formalnog visokoskolskog obrazovanja.

Rezultat ukazuje na potrebu unaprjedenja programa inicijalnog obrazovanja i stru¢nog

usavrSavanja nastavnika.



Tablica 46. Upoznatost s kontekstualnim ucenjem i poucavanjem putem sluzbenih i nesluzbenih
publikacija/dokumenata (knjiga, ¢lanaka, prezentacija, i sl.) s obzirom na spol

Sluzbene i nesluzbene

publikacije/dokumenti f
NE DA % stupca
Muskarci fo (ft) 57 (56.4) 32 (32.6) 89
% retka 64. 1 35.9 21.1
Fene fo (ft) 210 (210.6) 122 (121.4) 332
% retka 63.3 36.7 78.9
Ukupno 267 154 421

¥ (1)=0.019, p =.902

Kada je rije¢ o upoznatosti s kontekstualnim u¢enjem i poucavanjem putem publikacija i
dokumenata, vidljivo je (7ablica 47) da je od svih ispitanih nastavnika njih 154 ili 37%
upoznato na takav nacin. Razlike u broju nastavnika i nastavnica upoznatih s kontekstualnim
ucenjem 1 poucavanjem na ovakav nacin gotovo su neznatne. Od ukupnog broja nastavnica
(332) njih ~37% (122) upoznalo se s kontekstualnim u¢enjem i poucavanjem putem sluzbene i
nesluzbene dokumentacije i publikacija, a od ukupnog broja nastavnika (89) njih ~36% (32).
Rezultati provedenog hi-kvadrat testa pokazali su kako nema statisticki znacajne razlike u broju
nastavnika 1 nastavnica (y2 = 0.019, p = .902) upoznatih s kontekstualnim ucenjem 1
poucavanjem na ovakav nacin. Dobiveni rezultat ukazuje na relativno nedovoljnu upoznatost
nastavnika s kontekstualnim uéenjem i poucavanjem na ovakav nadin $to ne iznenaduje s

obzirom na jo$ uvijek oskudnu recentnu literaturu u ovom podrucju.

Is¢itavanje sluzbene i nesluzbene dokumentacije i publikacija takoder spada u jedan od
oblika informalnog usavrSavanja nastavnika koji je prvenstveno potaknut nastavnickom
motivacijom za usavrSavanjem 1 razvojem. lako postoji relativno malo istrazivanja ove
tematike, Heise (2009 u Tot, 2019) navodi kako su istrazivanja informalnog usavrSavanja
nastavnika provedena u Njemackoj potvrdila da se ono najviSe provodi Citanjem strucne
literature 1 samoucenjem. Nadalje, istrazivanjem provedenim na 506 nastavnika iz razli¢itih
zupanija u RH utvrdeno je kako se usavrSavanje nastavnika ¢itanjem literature nalazi na petom
mjestu po ucestalosti koriStenja razli€itim izvorima informalnog usavrSavanja te nastavnici

procjenjuju da to ¢ine povremeno (Tot, 2019).



Tablica 47. Upoznatost s kontekstualnim ucenjem i poucavanjem putem programa za stru¢no usavrsavanje
(konferencije, radionice, seminari i sl.)

Programi za struc¢no usavrsavanje

(konferencije, radionice, seminari i sl.) % stlfpca
Spol NE DA
Muskarci fo (ft) 69 (61.5) 20 (27.5) 89
% retka 717.5 22.5 21.1
Fene fo (ft) 222 (229.5) 110 (102.5) 332
% retka 66.9 33.1 78.9
Ukupno 291 130 421

2 (1)=3.737, p=.070

Analiziraju¢i udio nastavnika upoznatih s kontekstualnim u¢enjem i poucavanjem kroz
programe za stru¢no usavrSavanje (konferencije, radionice, seminari i sl.), utvrdeno je da je od
ukupnog broja ispitanika njih 130 (31%) odgovorilo potvrdno (tablica 47). Analizirajuéi udjele
s obzirom na spol utvrdeno je da je od ukupnog broja nastavnica (332) njih 33% (110) upoznato
s kontekstualnim uc¢enjem i pouc¢avanjem putem razlicitih oblika stru¢nog usavrSavanja, dok je
od ukupnog broja nastavnika (89) upoznato njih ~23% (20). Rezultati hi-kvadrat testa pokazali
su da nema statisti¢ki znacajne razlike u udjelu nastavnica i1 nastavnika (y2= 3.737, p= .070).
Dobiveni rezultati pokazuju da podjednaki, iako mali, udjeli nastavnika i nastavnica razlicite
oblike stru¢nog usavrsavanja vide kao priliku za upoznavanje s kontekstualnim ucenjem i
poucavanjem. Nesto drugaciji rezultat dobiven je u istrazivanju provedenim u Sjevernom Cipru
na uzorku od 448 nastavnika kojim je utvrdeno kako Zene iskazuju pozitivnije stavove prema
struénom usavrSavanju u odnosu na muske kolege (Cigdem, 2012). Kako bi se kontekstualno
ucenje 1 poucavanje sustavno provodilo u nastavi, potrebno je unaprijediti programe inicijalnog
obrazovanja nastavnika te programe njithova stru¢nog usavrSavanja. Sli¢an se zakljucak iznosi
1 u rezultatima drugih studija koje sugeriraju kako je za uspje$no provodenje kontekstualnog
ucenja i poucavanja kljucno usavrSavanje nastavnika (Joyce 1 Showers, 1995; Duit i sur., 2007;
Coenders 1 sur., 2008; Vos i sur., 2010; Bruning i sur., 2011; De Putter Smits, 2012; Ottevanger
1 sur., 2016; Sumarwoto 1 sur., 2019).

Tablica 48. Upoznatost s kontekstualnim ucenjem i poucavanjem putem diskusija s ostalim nastavnicima i
stru¢nim suradnicima s obzirom na spol

Diskusije s nastavnicima i

Spol stru¢nim suradnicima % stflpca
NE DA
. . fo (ft) 46 (49) 43 (40) 89
Muskarci % retka 517 48.3 21.1
Jene fo (ft) 186 (183) 146 (149) 332
% retka 56 44 78.9
Ukupno 232 189 421

2 (1)=0.534,p = 474



Kao §to se moze vidjeti u tablici 48, od svih ispitanih nastavnika, njih 189 ili 45% s
kontekstualnim ucenjem i poucavanjem imalo se priliku upoznati putem diskusija s drugim
nastavnicima i struénim suradnicima. Od svih ispitanih nastavnica (332), 44% (146) njih se
upoznalo s kontekstualnim ucenjem i poucavanjem na ovakav nacin, a od ukupnog broja
nastavnika, neSto ve¢i udio njih, oko 48% (43). Medutim, daljnjom obradom rezultata pomocu

hi-kvadrat testa nisu pronadene statisticki znacajne razlike (y2= 0.534, p= .474).

Prema dobivenim rezultatima vidljivo je da podjednaki udio nastavnika i nastavnica
(nesto manje od polovice) diskusije s drugim nastavnicima i stru¢nim suradnicima koristi kao
priliku za upoznavanje s kontekstualnim ucenjem i poucavanjem. Upravo diskusija s kolegama
1 stru¢njacima kao jedan od nac¢ina neformalnog usavrSavanja omogucéuje osobnu i uzajamnu
refleksiju te ucenje. Osnovna je svrha ovog pristupa usavrSavanju unapredivanje kvalitete
nastave, odnosno poboljSavanje kvalitete rada s ucenicima (Bezinovi¢ i sur.,, 2012). U
istrazivanju koje je provela Tot (2019) utvrdeno je kako nastavnici najucestalijim oblicima
neformalnog i informalnog ucenja procjenjuju suradnju s drugim uciteljima u skoli i neformalan
razgovor s kolegama/kolegicama stru¢njacima. Cinjenica da se na ovaj nadin s kontekstualnim
ucenjem i poucavanjem upoznaje relativno visok udio nastavnika (gotovo polovina) upucuje na
potrebu unaprjedivanja programa inicijalnog obrazovanja nastavnika i njihova stru¢nog

usavrsavanja u domeni kontekstualnog ucenja i poucavanja.

Analizirajuci razlike izmedu nastavnika i nastavnica u nacinima na koje su se upoznali s
kontekstualnim ucenjem i poucavanjem, moze se zakljuciti da iste postoje kada je rijec o
visokoSkolskom obrazovanju, i to u korist veceg broja nastavnica. S druge strane, podjednaki
se udio nastavnika i nastavnica s kontekstualnim ucenjem i poucavanjem upoznao putem
viastitog iskustva u nastavi (vise od polovice), razlicitih oblika strucnog usavrsavanja (otprilike
trecina), sluzbenih i nesluzbenih publikacija i dokumenata (nesto vise od jedne trecine), te
diskusija s drugim nastavnicima i strucnim suradnicima (malo manje od polovice). Dobiveni
rezultati istrazivanja djelomicno su potvrdili polazisnu pretpostavku. Zbog neujednacenosti
uzorka prema spolu u kojemu dominiraju nastavnice, dobivene rezultate potrebno je

interpretirati s oprezom.



9. 2. 2. Samoprocjena nacina upoznatosti s kontekstualnim ucenjem i poucavanjem s
obzirom na dob

Kako bi se odgovorilo na dio Cetvrtog istrazivackog pitanja, analizirani su udjeli
nastavnika upoznatih s kontekstualnim uc¢enjem i pouc¢avanjem s obzirom na dob. Poslo se od
pretpostavke kako ne postoji statisticki znac¢ajna razlika u samoprocjenama nastavnika razlicitih

dobnih kategorija.

Tablica 49. Upoznatost s kontekstualnim ucenjem i poucavanjem putem visokoskolskog obrazovanja s obzirom

na dob
Visokoskolsko obrazovanje f
Dob o
NE DA "o stupca
fo (ft) 45(69.4) 52 (27.6) 97
% retka 46 54 23
<36 5
rezidual (z) -6.24 6.24 -
p <.001 <.001 -
fo (ft) 179 (160.9) 46 (64.1) 225
0
36 — 50 /(.)retka 79.5 20.4 534
rezidual (z) 3.92 -3.92 -
p <.001 <.001 -
fo (ft) 77 (70.8) 22 (28.2) 99
% retka 77 23 23.5
> 50 X
rezidual (z) 1.58 -1.58 -
p 113 113 -
Ukupno 301 120 421

1 (2) =39.086, p < .001
Kao $to se moze vidjeti u Tablici 49, od ukupnog broja nastavnika mladih od 36 godina

(97), njih nesto vise od polovice, odnosno 54% (52) s kontekstualnim ucenjem 1 poucavanjem
upoznalo se tijekom visokoSkolskog obrazovanja. S druge strane, na takav se na¢in imao priliku
upoznati znatno manji udio starijih nastavnika. Naime, od svih ispitanih nastavnika u dobi od
36 do 50 godina (225) upoznato je njih 21% (46), dok je od svih ispitanih u dobi iznad 50
godina (99) upoznat priblizno sli€an udio, njih 23% (22). Provedenim hi-kvadrat testom
utvrdene su statisticki znacajne razlike (y2= 4.894, p= .034). Nastavnici mladi od 36 godina
statistiCki su znaajno CeS¢e upoznati s kontekstualnim ucenjem i1 poucavanjem putem
formalnog visokoskolskog obrazovanja (z= 6.24, p < .001), a nastavnici u dobi od 36 do 50

godina statisticki znacajno rjede (z=-3.92, p <.001).

Ovaj se rezultat moZe dovesti u vezu s prethodno iznesenim rezultatima samoprocjene
osposobljenosti za provedbu kontekstualnog ucenja i poucavanja u nastavi koji pokazuju kako
mladi nastavnici sebe procjenjuju osposobljenijima. Sli¢an rezultat dobiven je u istraZivanju
provedenom na uzorku ucitelja splitskih osnovnih §kola kojim je utvrdeno kako su se najmladi
ucitelji ¢eS¢e upoznali s kontekstualnim ucenjem 1 poucavanjem tijekom svog visokoSkolskog

obrazovanja u odnosu na starije ucitelje (Kovacevi¢ 1 sur., 2022). Povezano s tim, rezultat



upucuje na pitanje jesu li nastavnici stariji od 36 godina u svom primarnom visokoskolskom
obrazovanju imali moguénost razvijati svoje nastavnicke kompetencije za provedbu
kontekstualnog ucenja i1 poucavanja, odnosno jesu li planiranje i realizacija nastave
konstruktivistickim nastavnim pristupom bili dijelom njihova primarnog visokoSkolskog
obrazovanja. Sukladno tome, kompetencije potrebne za provedbu kontekstualnog ucenja i
poucavanja nuzno je razvijati kod starijih nastavnika kroz druge oblike osposobljavanja,

usavrsavanja ili samoucenja.

Tablica 50. Upoznatost s kontekstualnim ucenjem i poucavanjem putem vlastitog iskustva u nastavi s obzirom

na dob
Vlastito iskustvo u nastavi
f
Dob NE DA % stupca
fo (ft) 59 (38.7) 38 (58.3) 97
<36 % retka 60.9 39.1 23
rezidual (z) 4.80 -4.80 -
p vrijednost <.001 <.001 -
fo (ft) 85 (89.8) 140 (135.2) 225
36— 50 % retka 37.8 62.2 53.4
rezidual (z) -0.95 0.95 -
p vrijednost .340 .340 -
fo (ft) 24 (39.5) 75 (59.5) 99
50 % retka 24.3 75.7 23.5
rezidual (z) -3.64 3.64 -
p vrijednost <.001 <.001 -
Ukupno 168 253 421

¥ (2) =28.254,p <.001

Iz rezultata prikazanih u Tablici 50 vidljivo je kako se najveci udio nastavnika starijih od
50 godina imao priliku upoznati s kontekstualnim ucenjem i1 poucavanjem putem vlastitog
iskustva u nastavi, njih otprilike 76%. Ovakav je rezultat donekle o¢ekivan buduéi da ova
kategorija ispitanika ima i najdulji radni staz u nastavi. Na takav je nacin upoznat ne§to manji
udio nastavnika u dobi od 36 do 50 godina, njih ~62% (140), dok su najmanje zastupljeni
nastavnici mladi od 36 godina, njih ~39% (38 od 97) koji ujedno imaju najmanje radnog staza
u nastavi. S druge strane, rezultati prethodne analize pokazali su kako se, u usporedbi sa starijim
nastavnicima, najve¢i udio nastavnika ove dobne skupine imao priliku upoznati s

kontekstualnim ucenjem 1 poucavanjem putem visokoskolskog obrazovanja.

Rezultati hi-kvadrat testa ukazuju na postojanje statisticki znacajne razlike u udjelu
nastavnika upoznatih s kontekstualnim ucenjem i poucavanjem putem vlastitog iskustva u

nastavi s obzirom na dob, uz razinu rizika manju od 1% (2= 28.254, p <.001).



Nastavnici mladi od 36 godina statisticki su znaCajno rjede upoznati s kontekstualnim
ucenjem i poucavanjem putem vlastitog iskustva u nastavi (z= -4.80, p < .001), a nastavnici
stariji od 50 godina statisti¢ki znacajno ¢es¢e (z= 3.64, p < .001). Navedeni rezultat moze se
povezati s prethodno dobivenim rezultatima koji se odnose na upoznatost s kontekstualnim
ucenjem i1 poucavanjem i dobi nastavnika. Buduc¢i da stariji nastavnici nisu bili u moguénosti
upoznati se s kontekstualnim ucenjem i poucavanjem tijekom inicijalnog visokoSkolskog
obrazovanja u istoj mjeri kao i mladi nastavnici koji su relativno nedavno zavrsili formalno
visokoskolsko obrazovanje, moze se pretpostaviti da su isti dulje iskustvo u nastavi prepoznali
kao potencijal za samoosposobljavanje i1 razvoj nastavnickih kompetencija te uz primjenu
samorefleksije vlastite prakse spoznavali najucinkovitije nastavne postupke za primjenu
elemenata kontekstualnog ucenja i poucavanja. U tom smislu dobiveni je rezultat moguce
povezati s rezultatima istraZivanja koji su pokazali kako na profesionalni razvoj nastavnika
pozitvno utjeCu programi struénog usavrSavanja u okruzenju koje odlikuje uzajamno
postovanje, dobivanje povratnih informacija i kolegijalne podrske, koje omogucéuje smislena
iskustva ucenja i prilike da prakticiraju ono $to su naucili u svojim u¢ionicama. Na takav nac¢in
se povecava spremnost mastavnika za isprobavanje i primjenu novih nastavnih strategija u

praksi (Gregson 1 Struko, 2007; Field, 2011).

Tablica 51. Upoznatost s kontekstualnim ucenjem i pouc¢avanjem putem sluzbenih i nesluzbenih publikacija i
dokumenata s obzirom na dob

Sluzbene i nesluzbene

Dob publikacije i dokumentacija f
NE DA % stupca

<36 fo (ft) 60 (61.5) 37 (35.5) 97
% retka 61.9 38.1 23.0

36 — 50 fo (ft) 138 (142.7) 87 (82.3) 225
% retka 61.4 38.6 53.4

> 50 fo (ft) 69 (62.8) 30 (36.2) 99
% retka 70 30 23.5

Ukupno 267 154 421

1 (2) =2.206, p = .337

Analizirajuéi odgovore ispitanika koji se odnose na upoznatost s kontekstualnim u¢enjem
1 poucavanjem putem sluzbenih i nesluzbenih publikacija i dokumentacije, moze se uociti da
su relativno podjednako zastupljeni udjeli nastavnika ,,mlade” i ,,srednje* dobne skupine.
Naime, na takav nacin upoznato je ~39% nastavnika u dobi od 36 do 50 godina te ~38% (37)
nastavnika mladih od 36 godina. Najmanji udio upoznatih odnosi se na nastavnike starije od 50
godina, njih 30%, $to se moze povezati s rezultatima istraZivanja prema kojima iskusniji ucitelji

manje sudjeluju u neformalnom ucenju koje se odvija na radnom mjestu te su selektivniji u



odabiru nacina neformalnog usavrSavanja (Cameron i Campbell, 2013; van Daal i sur., 2014).
Hi-kvadrat testom nisu utvrdene statisticki znacajne razlike (y2= 1.235, p= .292). Drugim
rije¢ima, omjeri nastavnika razli¢itih dobnih skupina koji su se s kontekstualnim ucenjem i
Dobiveni rezultat ukazuje na zabrinjavajuci podatak da veliki broj nastavnika razli¢itih dobnih
kategorija (267) nije upoznat s kontekstualnim uc¢enjem i poucavanjem putem ¢itanja sluzbene
1 nesluzbene publikacije i dokumentacije, Sto upucuje na nuznost razvoja kulture Citanja i

afirmacije recentnih istrazivanja iz ovog podrucja barem na razini Skola.

Tablica 52. Upoznatost s kontekstualnim ucenjem i poucavanjem putem programa stru¢nog usavrsavanja s
obzirom na dob

Programi za stru¢no usavr$avanje f
Dob o
NE DA %o stupca

fo (ft) 75 (67) 22 (30) 97

<36 % retka 77.3 22.7 23
36— 50 fo (ft) 152 (155.5) 73 (69.5) 225
% retka 67.6 324 534

> 50 fo (ft) 64 (68.4) 35 (30.6) 99
% retka 64.7 353 23.5

Ukupno 291 (69.1%) 130 (30.8%) 421

v (2)=4.242,p=.121

Kao sto se moze vidjeti u Tablici 52, od svih ispitanih nastavnika starijih od 50 godina
(99), njih 35% s kontekstualnim ucenjem i poucavanjem upoznalo se putem strucnog
usavrSavanja. Na takav se nacin upoznao i sli¢an udio nastavnika u dobi od 36 do 50 godina,
njih otprilike 32%. S druge strane, najmanje su zastupljeni nastavnici mladi od 36 godina, njih
23%. Daljnjom obradom rezultata pomocu hi-kvadrat testa nisu pronadene statisti¢ki znacajne
razlike u udjelima nastavnika (y2= 4.242, p= .121). Naime, neovisno o dobi, podjednaki,
relativno niski, udjeli nastavnika upoznali su se s kontekstualnim ucenjem i poucavanjem putem

razlicitih oblika programa za stru¢no usavrsavanje.

Bez obzira na to $to se u vecini zemalja zahtijeva od nastavnika stalno stru¢no i
profesionalno usavrSavanje, u praksi se pridaje relativno slaba potpora nastavnicima za ucenje
na radnom mjestu. Oni se suo€avaju s nizom problema kao §to su nedostatak vremena te visoke

cijene strucnog usavrsavanja (Hoekstra i sur., 2009; Richter, 2013; TALIS 2018).

Rezultati istrazivanja koje je provela Gazibara (2018) pokazuju kako je stru¢no
usavrSavanje nastavnika opcenito nedovoljno zastupljeno, a posebno vezano uz nastavne

pristupe usmjerene ka u¢eniku. Nadalje, prema istraZivanju koje su provele Tot i Klapan (2008),



nastavnici smatraju da su stru¢na usavrSavanja nastavnika pretezno usmjerena tradicionalnom

tipu nastave.

Tablica 53. Upoznatost s kontekstualnim ucenjem i poucavanjem putem diskusija s nastavnicima i struénim
suradnicima s obzirom na dob

Diskusije s nastavnicima i stru¢nim

Dob suradnicima f
NE DA % stupca

<136 fo (ft) 55(53.5) 42 (43.5) 97
% retka 56.7 433 23
36— 50 fo (ft) 124 (124) 101 (101) 225
% retka 55.2 44.8 53

> 50 fo (ft) 53 (54.56) 46 (44.44) 99
% retka 53.6 46.4 23
Ukupno 232 189 421

72 (2)=0.198, p = .890

Analizirajuéi zastupljenost nastavnika upoznatih s kontekstualnim ucenjem i
poucavanjem putem diskusija s drugim nastavnicima i stru¢nim suradnicima (Zablica 53),
moze se vidjeti da su omjeri nastavnika razli€itih dobnih skupina podjednaki: ~43% nastavnika
mladih od 36 godina (97), ~45% nastavnika u dobi od 36 do 50 godina te ~46% (46) starijih od
50 godina (99). Daljnjom statistickom obradom pomocu hi-kvadrat testa nisu pronadene
statisticki znaCajne razlike medu nastavnicima upoznatih s kontekstualnim ucéenjem i
poucavanjem putem diskusija s ostalim nastavnicima i stru¢nim suradnicima s obzirom na dob
(x2= 0.198, p= .890). Analizom dobivenih rezultata vidljivo je kako u kategoriji nastavnika
mladih od 36 godina ~57% njih nije upoznato s kontekstualnim ucenjem i poucavanjem putem
diskusija s nastavnicima i struénim suradnicima, u dobi od 36 do 50 njih ~55% 1 u dobi od 50
njih ~54% nije upoznato s kontekstualnim ucenjem i poucavanjem. Navedeno mozZe ukazivati
na nisku razinu kolegijalne komunikacije s potencijalno negativnim posljedicama za
usavrSavanje 1 samoucenje nastavnika. Naime, istrazivanja su pokazala kako su drustveni i
profesionalni odnosi poput kolegijalnosti, dobre komunikacije i ugodnog okruzenja na radnom
mjestu pozitivno povezani s neformalnim usavr§avanjem nastavnika (Jurasaite-Harbison i1 Rex,
2010; Patrick i sur., 2010) kao 1 to da su nastavnici tijekom suradnje 1 razmjene ideja s kolegama
usvajali vjestine 1 nove metode poucavanja (Henze 1 sur., 2009). Dobiveni rezultat sugerira na
potrebu razvoja ugodne Skolske klime i kulture koja podrzava medukolegijalnu razmjenu

znanja i iskustava.

Ispitivanjem su utvrdene statisticki znacajne razlike u broju nastavnika upoznatih s
kontekstualnim ucenjem i poucavanjem putem visokoskolskog obrazovanja i vlastitog iskustva

s obzirom na dob. Medutim, kada je rije¢ o procjenama ostalih nacina upoznatosti s



kontekstualnim ucenjem i poucavanje, nisu utvrdene statisticki znacajne razlike. Dobiveni

rezultati djelomicno potvrduju polaznu pretpostavku.

9.2.3. Samoprocjena na¢ina upoznatosti s kontekstualnim uc¢enjem i pouc¢avanjem s
obzirom na radni staz u nastavi

Kako bi se odgovorilo na dio Cetvrtog istrazivackog pitanja, analizirane su razlike u
samoprocjeni nac¢ina upoznatosti s kontekstualnim u¢enjem 1 pouc¢avanjem s obzirom na duljinu
radnog staza u nastavi. PosSlo se od pretpostavke kako ne postoji statisticki znacajna razlika

samoprocjenama nastavnika.

Tablica 54. Upoznatost s kontekstualnim u¢enjem i poucavanjem putem visokoskolskog obrazovanja s obzirom
na duljinu radnog staza u nastavi

Radni Formalno visoko§kolsko
staz u obrazovanje f
nast.avi NE DA % stupca
(godine)
fo (ft) 35(60.1) 49 (23.9) 84
% retka 42 58 20.0
<5 rezidual (z) -6.77 6.77 -
p vrijednost <.001 <.001 -
fo (ft) 70 (61.5) 16 (24.5) 86
% retka 81.4 18.6 20.4
5-10 rezidual (z) 2.28 -2.28 -
p vrijednost .023 .023 -
fo (ft) 56 (56.5) 23 (22.5) 79
% retka 71 29 18.8
10-15 rezidual (z) -0.13 0.13 -
p vrijednost .894 .894 -
fo (ft) 72 (65.1) 19 (25.9) 91
% retka 79.2 20.8 21.6
15-20 rezidual (z) 1.82 -1.82 -
p vrijednost .069 .069 -
fo (ft) 68 (57.91) 13 (23.09) 81
% retka 84 16 19.2
>20 rezidual (z) 2.76 -2.76 -
p vrijednost .006 .006 -
Ukupno 301 120 421

7 (4) = 49.588, p < .001

Kao Sto se moze vidjeti u Tablici 54, od ukupnog broja nastavnika s najkra¢im radnim
stazem (kra¢im od 5 godina), njih 58% (49) upoznalo se s kontekstualnim ucenjem i
poucCavanjem tijekom visokoskolskog obrazovanja. Iz rezultata je vidljivo kako su udjeli
potvrdnih odgovora nizi kada je rije¢ o nastavnicima s duljim radnim stazem. To se odnosi na

~19% nastavnika s 5 do 10 godina radnog staza, 29% njih s 10 do 15 godina radnog staza, 21%



njih s 15 do 20 godina radnog staza te 16% nastavnika s radnim stazem u nastavi duljim od 20
godina. Pomoc¢u hi-kvadrat testa utvrdene su statisticki znacajne razlike u broju nastavnika
upoznatih s kontekstualnim ucenjem i poucavanjem putem formalnog visokoSkolskog

obrazovanja s obzirom na duljinu radnog staza u nastavi (y2=49.588, p <.001).

S kontekstualnim ucenjem i poucavanjem putem formalnog visokoskolskog obrazovanja
statisticki su znacajno ¢eS¢e upoznati nastavnici s manje od 5 godina radnog staza (z= 6.77, p
<.001), arjede nastavnici s 5 do 10 godina (z= -2.28, p=.023) te nastavnici s vise od 20 godina

radnog staza u nastavi (z= -2.76, p=.006).

Dobiveni rezultati nisu potpuno jednoznacni, ali je vidljivo kako se povecanjem duljine
radnog staza u nastavi uglavnom smanjuje udio nastavnika koji su s kontekstualnim ucenjem i
poucavanjem upoznati putem visokoskolskog obrazovanja. Uocena tendencija posebno je
izrazena usporedbom udjela nastavnika s najmanje 1 s najviSe radnog staza u nastavi. Ovi
rezultati mogu se dovesti u vezu s prethodno utvrdenim razlikama u broju nastavnika upoznatih
s kontekstualnim uc¢enjem i poucavanjem putem visokoskolskog obrazovanja s obzirom na dob.
Ti rezultati pokazuju da je najve¢i udio nastavnika mladih od 36 godina upoznat s
kontekstualnim uc¢enjem i pouc¢avanjem putem visokoskolskog obrazovanja te je u pravilu rije¢

0 ispitanicima s najkra¢im radnim stazem u nastavi.

Rezultat moze upucivati i na moguénost da se u recentnijim nastavnim planovima i
programima nastavnickih studija pridaje veéi znacaj problematici kontekstualnog ucenja i
poucavanja u kontekstu konstruktivistiCkog pristupa nastavi. S obzirom na to da se radi o
nastavnicima koji pripadaju najmladoj dobnoj skupini i s najkra¢im radnim staZzem, moZze se
pretpostaviti da je na rezultat uc¢inak imao 1 relativno kratak protok vremena od zavrSetka

visokoSkolskog obrazovanja do rada u nastavi.

Nadalje, rezultati pokazuju kako nastavnici s najviSe radnog staza, odnosno stariji
nastavnici, velikim dijelom nisu upoznati s kontekstualnim ucenjem i poucavanjem putem
visokoSkolskog obrazovanja te se kao nuZzna namece potreba organiziranja stru¢nih, formalnih

1 informalnih usavrSavanja o problematici kontekstualnog nastavnog pristupa.



Tablica 55. Upoznatost s kontekstualnim ucenjem i poucavanjem putem vlastitog iskustva u nastavi s obzirom
na radni staz

. . Vlastito iskustvo u nastavi f
Radni staZ u nastavi o
NE DA "0 stupca
fo (ft) 57 (33.5) 27 (50.5) 84
<5 % retka 67.9 32.1 20.0
rezidual (z) 5.85 -5.85 -
p vrijednost <.001 <.001 -
fo (ft) 51(34.3) 35 (51.7) 86
5_10 % retka 59.4 40.6 20.4
rezidual (z) 4.12 -4.12 -
p vrijednost <.001 <.001 -
fo (ft) 27 (31.5) 52 (47.5) 79
% retka 34.2 65.8 18.8
10-15 X
rezidual (z) -1.15 1.15 -
p vrijednost 249 249 -
fo (ft) 20 (36.3) 71(54.7) 91
% retka 22 78 21.6
15-20 X
rezidual (z) -3.94 3.94 -
p vrijednost <.001 <.001 -
fo (ft) 13 (32.32) 68 (48.68) 81
% retka 16 84 19.2
> 20 .
rezidual (z) -4.88 4.88 -
p vrijednost <.001 <.001 -
Ukupno 168 253 421

2 (4)=173.359,p <.001

Rezultati prikazani u Tablici 55 upucuju na to da su nastavnici s najmanje radnog staza
najmanje upoznati s kontekstualnim ucenjem 1 poucavanjem kroz vlastito iskustvo rada u
nastavi, njih otprilike 32% (27), a najve¢i udio njih 84% (68) s viSe od 20 godina radnog staza.
Analiza ostalih rezultata pokazuje da je neSto manji udio nastavnika s radnim stazem od 15 do
20 godina, njih 78%, ~65% nastavnika s radnim stazem od 10 do 15 godina te otprilike 41%
onih s radnim stazem od 5 do 10 godina upoznatih s kontekstualnim ucenjem 1 poucavanjem
putem vlastitog iskustva u nastavi. Navedeno je potvrdeno hi-kvadrat testom jer su utvrdene
statisticki znacajne razlike (y2= 73.359, p < .001). S kontekstualnim u€enjem i poucavanjem
putem vlastitog iskustva u nastavi statisticki su znacajno ¢eS¢e upoznati nastavnici s 15 do 20
godina (z= 3.94, p < .001) te viSe od 20 godina radnog staza (z= 4.88, p < .001), a rjede
nastavnici s manje od 5 godina (z= -5.85, p <.001) te s 5 do 10 godina radnog staza u nastavi
(z=-4.12, p <.001). Sagledavaju¢i dobivene rezultate, uocava se da s porastom duljine radnog
staZa raste 1 zastupljenost udjela nastavnika koji su s kontekstualnim uc¢enjem i poucavanjem
upoznati putem vlastitog iskustva u nastavi. Ovu tendenciju moguce je objasniti veéim
iskustvom nastavnika s duljim radnim stazem u nastavi koji su samim time imali viSe prilika za
vlastito osposobljavanje razli¢itim nafinima usavr$avanja, ali 1 kroz praksu rada u nastavi. S

druge strane, nastavnici koji imaju manje radnog staZa u nastavi iskazuju da su s kontekstualnim



ucenjem 1 poucavanjem vise upoznati putem visokoskolskog obrazovanja, $to se moze objasniti
kra¢im protokom vremena od zavrSetka visokoSkolskog obrazovanja tijekom kojeg su
vjerojatno imali viSe mogucnosti steéi znanja o kontekstualnom ucenju i poucavanju. Dobiveni
rezultat moZe se povezati s rezultatima istrazivanja Skupnjak i Tot (2019) prema kojima
nastavnici s duljim radnim stazem u nastavi relativno ¢esto primjenjuju samorefleksiju kao
oblik informalnog usavrSavanja. Polaze¢i od navedenog, bilo bi preporucljivo u skolama
razvijati kulturu kolegijalne diskusije kao oblika informalnog usavrSavanja, kako bi mladi
nastavnici bili u mogucnosti uciti temljem bogatijeg iskustva starijih kolega.

Tablica 56. Upoznatost s kontekstualnim ucenjem i pouc¢avanjem putem sluzbene i nesluzbene
publikacije/dokumentacije s obzirom na radni staz

Sluzbena i nesluzbena

Radni sta.z " publikacija/dokumentacija o f
nastavi NE DA Yo stupca
fo (ft) 53 (53.3) 31(30.7) 84
<5 % retka 63.1 36.9 20
rezidual (z) -0.07 0.07 -
p vrijednost 945 945 -
fo (ft) 44 (54.5) 42 (31.5) 86
5_10 % retka 51.2 48.8 20.4
rezidual (z) -2.65 2.65 -
p vrijednost .008 .008 -
fo (ft) 52 (50.1) 27 (28.9) 79
10— 15 % retka 65.9 34.1 18.8
rezidual (z) 0.49 -0.49 -
p vrijednost .623 .623 -
fo (ft) 67 (57.7) 24 (33.3) 91
15-20 % retka 73.7 26.3 21.6
rezidual (z) 2.28 -2.28 -
p vrijednost .022 .022 -
fo (ft) 51(51.37) 30 (29.63) 81
=90 % retka 63 37 19.2
rezidual (z) -0.10 0.10 -
p vrijednost 924 924 -
Ukupno 267 154 421

12 (4)=9.863, p = .043

Najveci udio nastavnika koji je upoznat s kontekstualnim ucenjem i poucavanjem putem
knjiga, ¢lanaka, prezentacija 1 sl. odnosi se na nastavnike s 5 do 10 godina radnog staza, njih
otprilike 49% (42) od svih ispitanih unutar ove kategorije (86). Od ukupnog broja nastavnika s
najmanje radnog staza u nastavi (84), njih otprilike 37% (31) s kontekstualnim ucenjem i
poucavanjem upoznalo se na takav nacin. Ista zastupljenost javlja se i kod skupine nastavnika
s vise od 20 godina staza (37%) te s 10 do 15 godina staza u nastavi (~34%), a najniza
zastupljenost odnosi se na nastavnike s 15 do 20 godina staZa u nastavi (~26%) od svih ispitanih
unutar ove skupine (91). Provedenim hi-kvadrat testom utvrdene su statisticki znacajne razlike
(x2=9.863, p=.043). S kontekstualnim ucenjem i1 poucavanjem putem sluzbenih i nesluzbenih

publikacija/dokumenata (knjiga, clanaka, prezentacija i sl.) statisticki su znacajno ceSce



upoznati nastavnici s 5 do 10 (z = 2.65, p = .008), a rjede nastavnici s 15 do 20 godina radnog
staza u nastavi (z= -2.28, p= .022). Istrazivanjima neformalnog usavrSavanja nastavnika
utvrdeno je kako nastavnici s 6 do 10 godina staza u nastavi iskazuju viSe predanosti, ambicija
1 samopouzdanja u radu i usavrSavanju (Huberman,1993), sukladno tome moze se i
interpretirati dobiveni rezultat prema kojemu se ta dobna skupina nastavnika znatno ¢eS¢e od
ostalih koristi sluzbenim i nesluzbenim publikacijama/dokumentima kao izvorom svog
neformalnog usavrSavanja u podrucju kontekstualnog ucenja i poucavanja. S obzirom na to da
veci udio nastavnika u svim ispitivanim kategorijama nije upoznat s kontekstualnim ucenjem i
poucCavanjem putem sluzbene i1 nesluzbene dokumentacije i publikacija, svakako bi barem na

razini $kola trebalo razvijati kulturu ¢itanja istih sa svrhom unaprjedenja nastavne prakse.

Tablica 57. Upoznatost s kontekstualnim u¢enjem i poucavanjem putem programa za stru¢no usavrsavanje s
obzirom na duljinu radnog staza u nastavi

Radni staz u Programi za stru¢no usavr$avanje f
nastavi NE DA % stupca
fo (ft) 66 (58.1) 18 (25.9) 84
<5 % retka 78.6 21.4 20
rezidual (z) 2.10 -2.10 -
p vrijednost .036 .036 -
fo (ft) 65 (59.4) 21 (26.6) 86
510 % retka 75.6 24.4 20.4
rezidual (z) 1.45 -1.45 -
p vrijednost 146 146 -
fo (ft) 49 (54.6) 30 (24.4) 79
% retka 62.1 37.9 18.8
10-15 -
rezidual (z) -1.51 1.51 -
p vrijednost 130 130 -
fo (ft) 56 (62.9) 35 (28.1) 91
% retka 61.5 38.5 21.6
15-20 -
rezidual (z) -1.77 1.77 -
p vrijednost .077 .077 -
fo (ft) 55 (55.99) 26 (25.01) 81
% retka 68 32 19.2
>20 -
rezidual (z) -0.26 0.26 -
p vrijednost 791 791 -
Ukupno 291 130 421

2 (4)=9.568, p = .048

Rezultati u Tablici 57 pokazuju kako su nastavnici s manje od 5 godina radnog staza
(21%) 1 oni s 5 do 10 godina (24%) relativno podjednako upoznati s kontekstualnim uc¢enjem i
poucavanjem putem programa za stru¢no usavrSavanje. Ostale skupine ispitanika s veéim
radnim stazem zastupljene su podjednako, i1 to ve¢om Cestinom: oko 38% nastavnika s 10 do

15 godina (79) te s 15 do 20 godina radnog staza (91) uz nesto manji udio nastavnika s vise od



20 godina radnog staza (81), njih 32%. Temeljem hi-kvadrat testa utvrdeno je postojanje

statisticki znacajne razlike (y2 = 9.568, p = .048).

Nastavnici s manje od 5 godina radnog staza statisticki su znacajno rjede upoznati s
kontekstualnim uc¢enjem i poucavanjem putem programa za stru¢no usavrsavanje (z = -2.10, p
= .036). Dobiveni rezultat moze se protumaciti polaze¢i od ¢injenice kako su nastavnici s
najkra¢im radnim stazem u nastavi kratko zaposleni u sustavu skolstva i stoga nisu imali priliku
¢eSce sudjelovati u programima struénog usavrsavanja opcenito pa tako i u onima vezanim za
problematiku kontekstualnog ucenja i poucavanja. Osim toga, rezultati se mogu povezati i s
rezultatima istrazivanja aspekata profesionalnog razvoja nastavnika, pri ¢emu je utvrdeno da u
usporedbi s drugim skupinama ispitanika, nastavnici s viSe radnog staza imaju pozitivnije
stavove prema stalnom profesionalnom razvoju i usavrSavanju (Batarelo Koki¢ i Blazevic,

2022).

Buduéi da veéi udio nastavnika u svim ispitivanim kategorijama nije upoznat s
kontekstualnim ucenjem i pouc¢avanjem putem programa za stru¢no usavrsavanje, preporucuje
se obogatiti programe stru¢nog usavrsavanja sadrzajima o kontekstualnom ucenju i poucavanju

u kontekstu konstruktivistickog nastavnog pristupa.

Tablica 58. Upoznatost s kontekstualnim u¢enjem i poucavanjem putem diskusija s nastavnicima i strué¢nim
suradnicima s obzirom na radni staZ u nastavi

Diskusije s nastavnicima i stru¢nim

Radni .stai u suradnicima f
nastavi NE DA % stupca

<5 fo (ft) 53 (46.3) 31 (37.7) 84

% retka 63.1 36.9 20

510 fo (ft) 45 (47.4) 41 (38.6) 86
% retka 52.4 47.6 20.4

1015 fo (ft) 40 (43.5) 39 (35.5) 79
% retka 50.7 49.3 18.8

15-20 fo (ft) 50 (50.1) 41(40.9) 91
% retka 55 45 21.6

20 fo (ft) 44 (44.64) 37 (36.36) 81
% retka 54.4 45.6 19.2

Ukupno 232 189 421

¥ (4)=3.096, p = .543

Rezultati u Tablici 58 pokazuju podjednaku zastupljenost gotovo svih skupina nastavnika
koji su odgovorili potvrdno vezano uz upoznatost s kontekstualnim ucenjem i poucavanjem
putem diskusija s nastavnicima i stru¢nim suradnicima. Rijec€ je o oko 37% nastavnika s manje

od 5 godina radnog staza, oko 48% s 5 do 10 godina radnog staza, oko 49% s 10 do 15 godina



radnog staza, 45% s 15 do 20 godina radnog staza i oko 46% njih s viSe od 20 godina radnog
staZa u nastavi. S obzirom na to da su postotci nastavnika koji su kroz diskusiju s kolegama
upoznati s kontekstualnim ucenjem i poucavanjem neovisno o duljini radnog staza u nastavi
podjednaki, moze se zakljuciti da nastavnici iskazuju pojacan interes za temu kontekstualnog
ucenja i poucavanja. [zuzetak predstavlja skupina nastavnika s najmanje radnog staza koja je u
odnosu na ostale skupine u najmanjem postotku upoznata s kontekstualnim ucenjem i
poucavanjem putem diskusija s nastavnicima i stru¢nim suradnicima. Temeljem provedenog
hi-kvadrat testa nije utvrdeno postojanje statisticki znacCajne razlike u broju nastavnika
upoznatih s kontekstualnim u¢enjem i1 poucavanjem putem diskusija s ostalim nastavnicima i
struénim suradnicima s obzirom na duljinu radnog staza u nastavi (y2= 3.096, p=.543). Ipak,
dobiveni rezultati ukazuju na potrebu ukljuc¢ivanja nastavnika s najkra¢im radnim stazom u
kolegijalne diskusije, razmjenu iskustva i samorefleksiju vlastite prakse kao oblika samoucenja
1 razvoja nastavnickih kompetencija za provedbu kontekstualnog ucenja i poucavanja. Na
vaznost nastavnog iskustva u provedbi kontekstualnog uc¢enja i poucavanja ukazali su i rezultati
istrazivanja koje su proveli Shamsid-Deen i Smith (2006) s ciljem utvrdivanja razine znanja
nastavnika domacinstva o konceptu kontekstualne nastave i ucenja te ucestalosti koristenja
elementima kontekstualnog ucenja i pou€avanja u vlastitom nastavnom radu. Utvrdeno je da
nastavnici s najvise radnog iskustva u nastavi posjeduju najvisu razinu znanja o kontekstualnom
ucenju i poucavanju koja se moze pripisati iskustvu i isprobavanju inovativnih nastavnih
pristupa. S tim u vezi bilo bi poZeljno motivirati iskusnije nastavnike za prijenos znanja i
iskustava vlastite dobre prakse na mlade nastavnike.

Dobiveni rezultati istraZivanja djelomicno potvrduju polaznu pretpostavku. Analizirajuci
razlike izmedu nastavnika razlicite duljine radnog staza u nastavi prema nacinima na koje su
se upoznali s kontekstualnim ucenjem i poucavanjem moze se zakljuciti da iste postoje kada je
rijec¢ o upoznatosti s istim kroz visokoskolsko obrazovanje, i to u korist veceg broja nastavnika
s najkracim radnim stazem u nastavi koji su ujedno rjede upoznati s kontekstualnim ucenjem i
poucavanjem putem programa za strucno usavrsavanje. S druge strane, veci udio nastavnika s
duljim radnim staZem upoznat je s kontekstualnim ucenjem i poucavanjem putem vlastitog
iskustva u nastavi. Kada je rijec o osposobljavanju za kontekstualno ucenje i poucavanje putem
publikacija i dokumenata, statatisticki znacajno cesce su na takav nacin upoznati nastavnici s
5 do 10, a rjede oni s 15 do 20 godina radnog staza u nastavi. Podjednaki udio nastavnika,
nesto manje od polovine, neovisno o duljini radnog staza u nastavi, s kontekstualnim ucenjem
i poucavanjem upoznat je putem diskusija s drugim nastavnicima i strucnim suradnicima.

Dobiveni rezultati istrazivanja ukazuju na potrebu uvrstavanja kontekstualnog ucenja i

poucavanja u programe strucnih usavrsavanja nastavnika kao i razvijanja Skolske kulture u



smislu pracenja recentne literature i istraZivanja o ovoj problematici, poticanja
medukolegijalne suradnje u smislu diskusija i razmjene iskustava dobre prakse kao znacajnog

potencijala usavrsavanja i samoucenja.

9.2.4. Samoprocjena nacina upoznatosti s kontekstualnim uéenjem i poucavanjem s
obzirom na predmetno podrucje pouc¢avanja

Provedeno je istrazivanje kako bi se odgovorilo na dio Cetvrtog istrazivackog pitanja koji
se odnosi na samoprocjenu nacina na koji su nastavnici upoznati s kontekstualnim ucenjem i
poucavanjem s obzirom na predmetno podruc¢je poucavanja. Poslo se od pretpostavke kako su
nastavnici STEM podrucja ¢esée od ostalih upoznati s kontekstualnim ucenjem i pouc¢avanjem
na razliCite nacine, s obzirom na to da se radi o podrucju u kojem je izvrSena vecina empirijskih
istrazivanja 1 najceS¢e provedena praksa primjene kontekstualnog ucenja i poucavanja u

nastavi.

Tablica 59. Upoznatost s kontekstualnim ucenjem i poucavanjem putem visokoskolskog obrazovanja s obzirom
na predmetno podrucje poucavanja

Formalno visokos$kolsko

Predmevt.no obrazovanje o f
podrucje NE DA "o stupca

fo (ft) 130 (123.7) 43(49.3) 173
STEM % retka 75.2 24.8 41.1
Jezi¢no- fo (ft) 80 (84.4) 38 (33.6) 118
komunikacijsko % retka 67.8 32.2 28.0
Drustveno- fo (ft) 48 (46.5) 17 (18.5) 65
humanisti¢ko % retka 73.9 26.1 15.4
Umjetnicko i frekvencija 43 (46.5) 22 (18.5) 65
zdravstveno % retka 66.1 33.9 15.4
Ukupno 301 120 421

¥ (3)=3.009, p =390

Rezultati prikazani u Tablici 59 pokazuju kako podjednaki manji udjeli nastavnika svih
predmetnih podrucja iskazuju potvrdne odgovore. Od svih ispitanih nastavnika, nesto ve¢i udio
onith koji su se upoznali s kontekstualnim ucenjem i poucavanjem putem formalnog
visokoSkolskog obrazovanja odnosi se na nastavnike umjetni¢kog 1 zdravstvenog (34%) te
jezi¢no-komunikacijskog podrucja (32%), dakle otprilike jedna tre¢ina, dok su nastavnici
drustveno-humanistickog podrucja (26%) i STEM podruéja (25%) neSto rjede upoznati s
kontekstualnim ucenjem i poucavanjem na takav nacin, nesto viSe od jedne Cetvrtine njih.
Temeljem provedenog hi-kvadrat testa nije utvrdeno postojanje statisticki znacajne razlike (y2=
3.009, p=.390).



Rezultati su donekle neocekivani s obzirom na to da se kontekstualni pristup nastavi
izvorno aktualizirao upravo u podrucju fizike, kemije i1 biologije kako bi se potaknuo interes
ucenika za znanost i unaprijedio rad nastavnika. Zbog relativno malih udjela nastavnika koji su
se upoznali s kontekstualnim ucenjem 1 poucavanjem putem visokoSkolskog obrazovanja,
neovisno o podrucju predmeta kojeg poucavaju, rezultati pokazuju kako se u inicijalnom
obrazovanju nastavnika pridaje nedovoljno paznje problematici kontekstualnog ucenja i
poucavanja. Iz toga proizlazi potreba veée zastupljenosti tema i sadrzaja povezanih s
kontekstualnim nastavnim pristupom u programima inicijalnog obrazovanja nastavnika bez
obzira na predmetno podrucje. Dobiveni rezultat u skladu je s rezultatima izvjeS¢a Eurydicea
pod nazivom Nastavnicka struka u Europi. praksa, percepcija i politike (2015) prema kojima
nastavnici u zemljama ¢lanicama EU smatraju da su vrlo dobro pripremljeni za izvodenje
nastave s obzirom na sadrzaj predmeta poucavanja, dok istovremeno iskazuju kako su slabije

pripremljeni s obzirom na teoriju 1 praksu poucavanja.

Tablica 60. Upoznatost s kontekstualnim u¢enjem i poucavanjem putem vlastitog iskustva u nastavi s obzirom
na predmetno podrucje poucavanja

Predmetno Vlastito iskustvo u nastavi f
podrucdje NE DA % stupca
STEM fo (ft) 64 (69) 109 (104) 173
% retka 37 63 41.1
Jezi¢no- fo (ft) 51 (47.1) 67 (70.9) 118
komunikacijsko % retka 43.3 56.7 28.0
Drustveno- fo (ft) 31(25.9) 34 (39.1) 65
humanisticko % retka 47.7 52.3 15.4
Umjetnicko i fo (ft) 22 (25.9) 43 (39.1) 65
zdravstveno % retka 34 66 15.4
Ukupno 168 253 421

¥ (3)=3.791,p = 285

Kada je rije¢ o upoznatosti s kontekstualnim ucenjem i poucavanjem putem vlastitog
iskustva u nastavi, rezultati u Tablici 60 pokazuju da su sve skupine nastavnika, neovisno o
podruc¢ju nastavnog predmeta kojeg poucavaju, podjednako zastupljene, viSe od 50% njih.
Naime, od ukupnog broja nastavnika koji primarno poucavaju predmet iz skupine umjetnickog
1 zdravstvenog podrucja, 66% njih je upoznato s kontekstualnim u¢enjem i poucavanjem putem
vlastitog iskustva u nastavi, 64% njih od ukupnog broja nastavnika koji poucavaju nastavni
predmet iz STEM podrucja, dok su rjede upoznati nastavnici koji poucavaju predmet iz jezicno-
komunikacijskog podrucja, njih ~57% 1 druStveno-humanistickog podrucja, njih ~52%.

Provedenim hi-kvadrat testom nije utvrdeno postojanje statisticki znacajne razlike u broju



nastavnika upoznatih s kontekstualnim ucenjem i pouCavanjem putem vlastitog iskustva u

nastavi s obzirom na predmetno podrucje poucavanja (y2= 3.791, p= .285).

Relativno visok postotak upoznatih nastavnika unutar razliciti predmetnih podru¢ja moze
upucivati na povecan interes nastavnika za primjenu kontekstualnog ucenja i poucavanja i
njihovu motiviranost za unaprjedenje vlastite nastavne prakse neovisno o podrucju nastavnog
predmeta koji primarno poucavaju. Takav rezultat ide u prilog argumentaciji potrebe
osposobljavanja svih nastavnika za kontekstualno ucenje i poucavanje tijekom formalnog

visokoskolskog obrazovanja.

Tablica 61. Upoznatost s kontekstualnim ucenjem i pouc¢avanjem putem sluzbenih i nesluzbenih publikacija i
dokumentacije s obzirom na predmetno podrucje poucavanja

Sluzbene i nesluzbene

Predmetfl 0 pOflruéje publikacije/dokumentacija o f
poucavanja NE DA % stupca

fo (ft) 106 (109.7) 67 (63.3) 173
STEM % retka 61.3 38.7 41.1
Jezi¢no- fo (ft) 73 (74.8) 45 (43.2) 118
komunikacijsko % retka 61.9 38.1 28.0
Drustveno- fo (ft) 43 (41.2) 22 (23.8) 65
humanisti¢ko % retka 66.2 33.8 15.4
Umjetni¢ko i fo (ft) 45 (41.2) 20 (23.8) 65
zdravstveno % retka 69.3 30.7 15.4
Ukupno 267 154 421

2 (3)=1.623,p = .654

Kada je rije¢ o upoznatosti nastavnika s kontekstualnim u€enjem i poucavanjem putem
sluzbenih 1 nesluzbenih publikacija i dokumentacije, moze se vidjeti (Tablica 61) da su sve
skupine nastavnika podjednako zastupljene neovisno o podru¢ju predmeta koji primarno
poucavaju. Rije¢ je o ~31% nastavnika koji predaju predmet iz umjetnickog 1 zdravstvenog
odgojno-obrazovnog podrucja, ~34% iz drustveno-humanisti¢kog podrucja, ~38% nastavnika
iz jezi¢no-komunikacijskog 1 ~39% nastavnika iz STEM podruc¢ja. Provedenim hi-kvadrat
testom nije utvrdeno postojanje statisticki znacajne razlike u broju upoznatih s kontekstualnim
ucenjem 1 poucavanjem putem sluzbene i nesluzbene publikacije 1 dokumentacije s obzirom na
odgojno-obrazovno podrucje (2= 1.623, p= .654). Dobiveni rezultat ukazuje na podjednaku
nedostatnu upoznatost s kontekstualnim u€enjem i poucavanjem putem sluzbenih i nesluzbenih

publikacija i dokumentacije svih kategorija nastavnika.

Upotreba sluzbenih i1 nesluzbenih publikacija 1 dokumentacije iz podrucja kontekstualnog
ucenja 1 poucavanja moze u odredenoj mjeri povecati znanja nastavnika, medutim, tesko je

pretpostaviti da bi ovakav oblik upoznatosti s kontekstualnim u€enjem i poucavanjem mogao



dovesti do sustavne promjene u nastavnoj praksi. Naime, istrazivanja su pokazala da ovakvi
oblici usavr§avanja ne omogucuju potrebnu potporu kako bi nastavnici mogli povezati teoriju i

praksu (Ono i Ferreira, 2010; Dichaba i Mokhele, 2012).

Tablica 62. Upoznatost s kontekstualnim ucenjem i poucavanjem putem programa za stru¢no usavrsavanje s
obzirom na predmetno podrucje

Pregmevt.no Programi za strucno usavrSavanje f
odrucje
pgué av ailj a NE DA % stupca
fo (ft) 125 (119.6) 48 (53.4) 173
STEM % retka 72.3 27.7 41.1
Jezi¢no- fo (ft) 83 (81.6) 35 (36.4) 118
komunikacijsko % retka 70.4 29.6 28.
Drustveno- fo (ft) 41(44.9) 24 (20.1) 65
humanisti¢ko % retka 63 37 15.4
Umjetnicko i fo (ft) 42 (44.9) 23 (20.1) 65
zdravstveno % retka 64.7 35.3 15.4
Ukupno 291 130 421

2 (3) =2.609, p = 456

Kada je rije¢ o upoznatosti nastavnika s kontekstualnim ucenjem i poucavanjem putem
programa za stru¢no usavrSavanje, moze se uociti (7ablica 62) da je od svih ispitanih nastavnika
koji predaju predmete unutar STEM podruéja (173) njih otprilike 28% (46) odgovorilo
potvrdno. Od ukupnog broja nastavnika iz jezi¢no-komunikacijskog podruc¢ja (118), njih ~30%,
zatim nesto ve¢i udio ispitanika, njih 37%, od ukupnog broja nastavnika koji predaju predmet
iz druStveno-humanistickog podruc¢ja te ~35% nastavnika iz umjetni¢kog i zdravstvenog
podrucja (23 od 65). Provedenim hi-kvadrat testom nije utvrdeno postojanje statisticki znacajne

razlike (2= 2.609, p= .456).

Smatra se kako stru¢no usavrSavanje pozitivno utjece na u¢inkovitost izvodenja nastave,
profesionalni razvoj nastavnika i osjecaj vlastite ucinkovitosti te u tom kontekstu ima i
pozitivan utjecaj na uceniCka postignuca. Povezano s navedenim, relativno niski udjeli
nastavnika koji su upoznati s kontekstualnim uc¢enjem i poucavanjem u svim kategorijama s
obzirom na podru¢je poucavanja mogu se promatrati kao izraz nedostatne zastupljenosti
problematike kontekstualnog ucenja i poufavanja u programima stru¢nog usavrSavanja
nastavnika. Posebno se to moze odnositi na programe usavrSavanja nastavnika iz STEM
podrucja jer su prethodni rezultati u ovom istrazivanju pokazali da upravo ova kategorija
nastavnika u najvecem broju iskazuje potrebu za dodatnom obukom kada je rije¢ o primjeni
kontekstualnog ucenja i poucavanja u nastavi. S ciljem identifikacije znacajki u€inkovitog

stru¢nog usavrSavanja nastavnika prirodoslovne grupe predmeta, Mirosavljevi¢ 1 Bognar



(2019) na temelju sustavnog pregleda viSe od 200 objavljenih studija iz STEM podrucja
zakljucili su da aktivno ucenje unaprjeduje kvalitetu nastave, omogucava suradnicko ucenje,
razmjenu ideja i smanjuje neuspjeh ucenika neovisno o iskustvu ucitelja, veliini razreda i
razrednoj disciplini. Upravo navedena obiljezja poput aktivnog i suradnickog ucenja
predstavljaju temeljna obiljezja kontekstualnog ucCenja i1 poucCavanja. Dobiveni rezultati
istrazivanja upucuju na znacaj strunog usavrSavanja nastavnika s ciljem razvoja i nadopuna

didaktickih i metodic¢kih kompetenicija u domeni kontekstualnog ucenja i poucavanja.

Tablica 63. Upoznatost s kontekstualnim ucenjem i poucavanjem putem diskusija s ostalim nastavnicima i
strucnim suradnicima s obzirom na predmetno podrucje poucavanja
Diskusija s ostalim nastavnicima i

Predmetfl 0 pOflruéje strué¢nim suradnicima o f
poucavanja NE DA % stupca
fo (ft) 97 (95.3) 76 (77.7) 173
STEM % retka 56.1 43.9 41.1
. o fo (ft) 65 (65) 53 (53) 118
Jezi¢no-komunikacijsko % retka 551 449 8,
Drustveno- fo (ft) 34 (35.8) 31(29.2) 65
humanistic¢ko % retka 52.4 47.6 15.4
Umjetnicko i fo (ft) 36 (35.8) 29 (29.2) 65
zdravstveno % retka 55.4 44.6 15.4
Ukupno 232 189 421

12 (3)=0.273, p = .965

Analizom realne 1 postotne Cestine nastavnika upoznatih s kontekstualnim ucenjem i
poucavanjem putem diskusija s ostalim nastavnicima i stru¢nim suradnicima s obzirom na
podrucje predmeta koji poucavaju, moze se vidjeti (Tablica 63) da su podjednako (nesto manje
od polovice njih) iskazali potvrdne odgovore. Rije¢ je o otprilike 44% ispitanika iz STEM
podruc¢ja (173), ~45% iz jezicno-komunikacijskog podrucja (118), ~45% nastavnika iz
umjetni¢ko-zdravstvenog podrucja (65) te ~48% iz drustveno-humanistickog podrucja (65).
Provedenim hi-kvadrat testom nije utvrdeno postojanje statisticki znacajne razlike u broju
upoznatih nastavnika s kontekstualnim ufenjem 1 poucavanjem putem diskusija s ostalim

nastavnicima i stru¢nim suradnicima s obzirom na podruc¢je predmeta koji poucavaju (y2=

0.273, p=.965).

Sve CeSce se kao oblik usavrSavanja nastavnika istiCe vaZznost medusobne razmjene
znanja i iskustva kroz tzv. mrezu struc¢njaka, koja podrazumijeva postojanje kulture diskusije s
ostalim nastavnicima, struénim suradnicima i stru¢njacima odredenih znanstvenih podrucja
(OECD, 2014). Rije¢ je neformalnim okupljanjima i diskusijama nastavnika i stru¢nih
suradnika sa svrhom unaprjedenja stru¢nih znanja (Vangrieken i sur., 2017). Suradnicka mreza

strucnjaka temelji se na pretpostavci kako je iskustvo nastavnika izvor znanja te kako se kroz



kriticko promisljanje, diskusiju i razmjenu iskustava medu nastavnicima moze unaprijediti
njihovo stru¢no znanje i poboljSati ucenje ucenika (Vescio i sur., 2008). Naime, prema
rezultatima istrazivanja Vescia i suradnika (2008) koje se odnosilo na analizu jedanaest
istrazivanja provedenih u SAD-u i Engleskoj o utjecaju suradni¢kih mreza stru¢njaka na
nastavnu praksu i u¢enje ucenika, utvrdeno je da iste imaju pozitivan u¢inak. Nastavnici su kroz
ovaj vid suradnje imali mogucnost upoznati razli¢ite nastavne pristupe i steci strucna znanja u
podrucju predmeta koji poucavaju.

Rezultat dobiven ovim istrazivanjem ukazuje na to da se neSto manje od polovine
nastavnika upoznalo s kontekstualnim ucenjem i poucavanjem na ovaj nacin, $to znaci da
diskusija s ostalim nastavnicima i stru¢nim suradnicima nije u dovoljnoj mjeri prakticirana od
strane nastavnika kao nacin neformalnog usavrsavanja.

Sumarno promatrano, analizirajuci razlike izmedu nastavnika koji realiziraju nastavu iz
razlicitih predmetnih podrucja, moze se zakljuciti da je podjednak udio (oko jedna trecina) s
kontekstualnim ucenjem i poucavanjem upoznat putem formalnog visokoskolskog obrazovanja,
viastitog iskustva rada u nastavi, programa strucnog usavrsavanja, publikacija i dokumenata
te diskusija s drugim nastavnicima i strucnim osobama. Dobivenim rezultatima istrazivanja
nije potvrdena polazna pretpostavka. Nisu utvrdene statisticki znacajne razlike medu
nastavnicima u nacinima upoznatosti s kontekstualnim ucenjem i poucavanjem s obzirom na

odgojno-obrazovno podrucje poucavanja.



9.2.5. Samoprocjena na¢ina upoznatosti s kontekstualnim uc¢enjem i pouc¢avanjem s
obzirom na studijsko usmjerenje

Kako bi se odgovorilo na dio Cetvrtog istrazivackog pitanja, provedeno je ispitivanje
nastavnickih samoprocjena nacina upoznatosti s kontekstualnim ucenjem 1 pouCavanjem s
obzirom na primarno studijsko usmjerenje. U istrazivanju se poslo od pretpostavke kako su
nastavnici primarno nastavnickog studijskog usmjerenja u veéem broju upoznati s
kontekstualnim ucenjem i poucavanjem u odnosu na nastavnike primarno nenastavnickog
studijskog usmjerenja.

Tablica 64. Upoznatost s kontekstualnim ucenjem i poucavanjem putem formalnog visokoskolskog obrazovanja
s obzirom na primarno studijsko usmjerenje

Primarno VisokoSkolsko obrazovanje

4 £
studijsko NE DA % stupca
usmjerenje
Y (5 61 (53.6) 14 214) 75
% retka 814 18.6 17.8
N fo(f) 240 (2474) 106 (98.6) 346
Nastavnicko % retka 69.4 306 82.2
Ukupno 301 120 01

2 (1)=4.333,p=.048

Rezultati u Tablici 64 pokazuju kako se od svih ispitanih nastavnika s primarnim
nastavni¢kim usmjerenjem (346) njih otprilike 31% imalo priliku upoznati s kontekstualnim
ucenjem 1 poucavanjem putem formalnog visokoSkolskog obrazovanja, dok je udio upoznatih
nastavnika s nenastavnickim primarnim obrazovanjem (75) znatno manji, ~19%. Rezultati hi-
kvadrat testa potvrduju da su ispitanici nastavni¢kog studijskog usmjerenja statisticki znacajno
¢eS¢e upoznati s elementima kontekstualnog ucenja i1 poucCavanja putem formalnog
visokoSkolskog obrazovanja nego ispitanici nenastavni¢kog studijskog usmjerenja (y2= 4.333,
p=.048). Utvrdena razlika moZda se moZe objasniti time da se putem primarnom nastavni¢kom
obrazovanju stjece cjelovita nastavnicka kompetencija, pri ¢emu se uce sadrzaji povezani s
kontekstualnim ucenjem 1 poucavanjem, za razliku od visokoSkolskih programa
nenastavnickog usmjerenja (Europska komisija/EACEA/Eurydice, 2015). Ipak, bez obzira na
statisti¢ki znacajnu razliku medu ispitanicima s obzirom na primarno nastavni¢ko usmjerenje,
radi se o relativno niskom udjelu (~31%) nastavnika primarno nastavni¢koga studijskog
usmjerenja koji su upoznati s kontekstualnim ucenjem 1 poucavanjem tijekom formalnoga
visokoSkolskog obrazovanja. Sukladno tome rezultat ukazuje na nuznost unaprjedenja
visokoskolskih obrazovnih programa nastavnika u pogledu kontekstualnog ucenja i

poucavanja.



Tablica 65. Upoznatost s kontekstualnim ucenjem i poucavanjem putem vlastitog iskustva u nastavi s obzirom
na primarno studijsko usmjerenje

Primarno studijsko Vlastito iskustvo u nastavi f
usmjerenje NE DA % stupca
. fo (ft) 43 (29.9) 32 (45.1) 75
Nenast ki
cnastavimero % retka 57.4 42.6 17.8
o fo (ft) 125 (138.1) 221 (207.9) 346
Nast ki
asavineRo % retka 362 63.8 822
Ukupno 168 253 421

¥ (1)=11.559, p<.001

Kada je rije¢ o nastavniCkoj samoprocjeni upoznatosti s kontekstualnim ucenjem i
poucCavanjem putem vlastitog iskustva u nastavi, moze se vidjeti (7ablica 65) da se na takav
nacin upoznalo oko 64% od ukupnog broja nastavnika primarno nastavni¢koga studijskog
usmjerenja (346), dok je od svih nastavnika primarno nenastavni¢kog usmjerenja (75) na takav
nacin upoznato ~43% njih. Rezultati hi-kvadrat testa potvrduju da su ispitanici primarno
nastavni¢kog studijskog usmjerenja statisticki znacajno ceS¢e upoznati s kontekstualnim
ucenjem 1 poucavanjem putem vlastitog iskustva u nastavi (poucavanja) u usporedbi s
ispitanicima nenastavnic¢koga studijskog usmjerenja uz razinu rizika manju od 1% (}2=11.559,

p <.001).

Dobiveni rezultat moguce je objasniti ¢injenicom da su nastavnici primarno nastavnickog
studijskog usmjerenja tijekom svog visokoskolskog obrazovanja stekli visu razinu pedagosko-
didakticko-metodickih kompetencija temeljem kojih u nastavnoj praksi mogu prepoznavati,
procjenjivati 1 upotrebljavati didakticko-metodicke odrednice kontekstualnog ucenja i

poucavanja.

Tablica 66. Upoznatost s kontekstualnim u¢enjem i poucavanjem putem sluzbene i nesluzbene dokumentacije
/publikacija s obzirom na studijsko usmjerenje

Primarno Sluzbene i nesluzbene ¢
studijsko publikacije/dokumentacija %% st
usmjerenje NE DA o stupea
. fo (ft) 41(47.6) 34 (27.4) 75
k
Nenastavnicko = @ 547 4523 17.8
. fo (ft) 226 (219.4) 120 (126.6) 346
k
Nastavnicko % retka 653 347 822
Ukupno 267 154 421

2 (1)=3.014, p=.087



U Tablici 66 prikazani su rezultati iz kojih je vidljivo kako je neSto manje od polovice
(oko 45%) ukupnog broja nastavnika primarno nenastavnickog usmjerenja (75) s
kontekstualnim uc¢enjem i poucavanjem upoznato putem sluzbene i nesluzbene dokumentacije
1 publikacija, dok je na isti nacin s kontekstualnim u¢enjem i poucavanjem upoznat nesto manji
udio ispitanika, njih otprilike 35% od ukupnog broja nastavnika primarnog nastavni¢kog
usmjerenja (346). Medutim, hi-kvadrat testom nije utvrdeno postojanje statisticki znacajne
razlike (y2= 3.014, p= .087). KoriStenje sluzbenom i nesluzbenom dokumentacijom i
publikacijama jedan je od nacina neformalnog i informalnog usavrSavanja nastavnika te ga se
moze sagledati kroz prizmu osobne odgovornosti za vlastiti profesionalni razvoj opcenito, pa
tako i u podrucju kontekstualnog ucenja i poucavanja. Rezultat prema kojemu se manje od
polovine ispitanih nastavnika koristi sluzbenom 1 nesluzbenom dokumentacijom i
publikacijama kao sredstvom za upoznavanje s kontekstualnim uéenjem i poucavanjem upucuje
na potrebu pribavljanja relevantne literature za usavrSavanje u navedenom podrucju te poticanja
i popularizacije rezultata relevantnih istrazivanja objavljenih u publikacijama kao i potrebu

razvijanja kulture ¢itanja istih na razini skole.

Tablica 67. Upoznatost s kontekstualnim ucenjem i poucavanjem putem programa za strucno usavrsavanje s
obzirom na primarno studijsko usmjerenje

Primarno studijsko Programi za stru¢no usavr§avanje f
usmjerenje NE DA % stupca
. fo (ft) 54 (51.8) 21(23.2) 75
Nenastavnicko % retka 72 28 17.8
. fo (ft) 237 (239.2) 109 (106.8) 346
Nastavnicko % retka 69 31 82.2
Ukupno 291 130 421

2 (1)=0.354, p = .584

Sli¢no kao 1 u prethodnom primjeru, u Tablici 67, vidljivo je kako su nastavnici bez obzira
na primarno studijsko usmjerenje relativno podjednako upoznati s kontekstualnim ucenjem i
poucavanjem putem programa za stru¢no usavrSavanje. Od svih ispitanih nastavnika
nenastavnickog primarnog usmjerenja na takav na¢in upoznato je njih 28%, dok je od ukupnog
broja nastavnika s primarno nastavni¢kim usmjerenjem upoznato njih 31%. Hi-kvadrat testom

nije utvrdeno postojanje statisticki znacajne razlike (y2= 0.354, p= .584).

S obzirom na relativno malen udio nastavnika nastavni¢kog i nenastavnickog studijskog
usmjerenja koji su s kontekstualnim u€enjem i poufavanjem upoznati putem strucnog
usavrSavanja, jo$ se jednom istice njegov znacaj u profesionalnom usavrSavanju nastavnika za
njihovu primjenu, tim vise Sto su prethodno dobiveni rezultati takoder ukazali na relativno mali
broj (~30%) onih nastavnika koji su s kontekstualnim u¢enjem i poucavanjem upoznati putem

visokoskolskog obrazovanja.



Tablica 68. Upoznatost s kontekstualnim ucenjem i pouc¢avanjem putem diskusija s ostalim nastavnicima i
stru¢nim suradnicima s obzirom na primarno studijsko usmjerenje

Diskusije s ostalim nastavnicima i

Primarno studijsko ‘. . . f
. . stru¢nim suradnicima
usmjerenje NE DA % stupca

. fo (ft) 41 (41.3) 34 (33.7) 75
Nenastavnicko % retka 54.7 453 17.8
. fo (ft) 191 (190.7) 155 (155.3) 346
Nastavnicko % retka 55 448 82.2
Ukupno 232 189 421

¥ (1)=0.007,p=1

Iz rezultata u Tablici 68 vidljivo je kako je podjednak omjer nastavnika obiju skupina
upoznat s kontekstualnim ucenjem i poucavanjem putem diskusija s ostalim nastavnicima i
struénim suradnicima, otprilike 45% njih. Provedenim hi-kvadrat testom nije utvrdeno

postojanje statisticki znacajne razlike (y2= 0.007, p=1).

S obzirom na prethodno dobivene rezultate prema kojima je relativno mali broj
nastavnika imao priliku upoznati se s kontekstualnim ucfenjem i poucavanjem putem
visokoskolskog obrazovanja i stru¢nih usavrSavanja, ne iznenaduje podatak kako je ovakav
nacin upoznavanja s kontekstualnim u¢enjem i poucavanjem u ve¢oj mjeri zastupljen u objema
skupinama nastavnika. Takav rezultat moze upucivati na svijest nastavnika o vaZnosti
kontekstualnog ucenja i poucavanja za njihovu svakodnevnu praksu te stoga i na njihov
povecan interes da se s navedenim podruc¢jem bolje upoznaju kroz diskusije s kolegama.
Usprkos visokom udjelu svih nastavnika, ipak je potrebno istaknuti kako svaki drugi nastavnik
nije upoznat s kontekstualnim uc¢enjem i poucavanjem putem diskusija s ostalim nastavnicima
1 struénim suradnicima. Ovaj podatak moze ukazivati na potrebu razvijanja kolegijalne

diskusije kao vazne sastavnice profesionalne kulture u Skoli.

Sumarno analizirajuci razlike u nacinima upoznatosti s kontekstualnim ucenjem i
poucavanjem izmedu nastavnika s primarnim nastavnickim i nenastavnickim studijskim
usmjerenjem, moze se zakljuciti da iste postoje kada je rijec¢ o visokoskolskom obrazovanju i
viastitom iskustvu u nastavi dok je s kontekstualnim ucenjem i poucavanjem putem sluzbene i
nesluzbene dokumentacije i publikacija upoznato nesto manje od polovice nastavnika primarno
nastavnickog studijskog usmjerenja i oko jedne trecine ispitanika nenastavnickog primarnog
usmjerenja. Od svih ispitanih nastavnika nenastavnickog primarnog usmjerenja putem
strucnog usavrsavanja upoznato je ~28%, dok je od ukupnog broja nastavnika s primarno

nastavnickim usmjerenjem upoznato njih 31%. Kada je rije¢ o upoznatosti s kontekstualnim



ucenjem i poucavanjem putem diskusija s ostalim nastavnicima i strucnim suradnicima
podjednak je omjer jednih i drugih ~45% njih. Dobiveni rezultati djelomicno potvrduju polaznu
pretpostavku. Rezultate je potrebno interpretirati s odredenim oprezom s obzirom na

neujednacenost uzorka u kojem dominiraju nastavnici nastavnickoga studijskog usmjerenja.

9. 2. 6. Samoprocjena nacina upoznatosti s kontekstualnim ucenjem i poucavanjem s
obzirom na broj uc¢enika

Kako bi se odgovorilo na Cetvrto istrazivacko pitanje, nastavnici su procjenjivali nacine
na koje su se upoznali s kontekstualnim ucenjem i poucavanjem s obzirom na broj ucenika s
kojima izvode nastavu. U istrazivanju se poslo se od pretpostavke kako ne postoji statisti¢ki

znacajna razlika u odgovorima nastavnika

Tablica 69. Upoznatost s kontekstualnim ucenjem i pouc¢avanjem putem visokoskolskog obrazovanja s obzirom
na broj ucenika

Broj VisokoSkolsko obrazovanje f
ucenika NE DA % stupca
fo (ft) 82 (112.2) 75 (44.8) 157
% retka 523 47.7 37.3
<100 rezidual (z) -6.75 6.75 -
p vrijednost <.001 <.001 -
fo (ft) 144 (75) 29 (16) 173
% retka 83.3 16.7 41.1
100 -200 rezidual (z) 4.46 -4.46 -
p vrijednost <.001 <.001 -
fo (ft) 75(27.2) 16 (62.5) 91
% retka) 82.4 17.6 21.6
> 200 rezidual (z) 2.61 -2.61 -
p vrijednost .009 .009 -
Ukupno 301 120 421

2 (2) =45.626,p <.001

Rezultati prikazani u Tablici 69 pokazuju da se od svih ispitanih nastavnika koji nastavu
odrzavaju s manje od 100 ucenika (157), njih otprilike polovica (48%) imala priliku upoznati s
kontekstualnim u¢enjem 1 poucavanjem putem formalnog visokoskolskog obrazovanja. S druge
strane, od ukupnog broja nastavnika koji rade sa 100 do 200 ucenika (173) i1 s viSe od 200
ucenika (91) podjednak i znatno manji udio njih (oko 17, odnosno 18%) upoznat je na takav

nadéin.



Pomocu hi-kvadrat testa utvrdene su statisticki znacajne razlike u broju nastavnika
upoznatih s kontekstualnim ucenjem i poucavanjem putem visokoSkolskog obrazovanja s
obzirom na broj ucenika s kojima izvode nastavu, uz nivo rizika manji od 1% (¥2=45.626, p <
.001). Nastavnici koji rade s manje od 100 ucenika statisti¢ki su znacajno ¢es¢e upoznati (z=
6.75, p <.001), a nastavnici koji rade sa 100 do 200 (z= -4.46, p <.001) te viSe od 200 ucenika
statisticki znacajno rjede (z= -2.61, p = .009). Dobiveni rezultat moguce je objasniti time $to
mladi nastavnici, koji su i relativno nedavno zavrsili visokoskolsko obrazovanje tijekom kojeg
su se imali priliku upoznati s kontekstualnim ucenjem i poucavanjem, ¢eS¢e zaposljavaju u
manjim sredinama u kojima djeluju Skole s manjim brojem ucenika u razredu. S druge strane,
moguce je da nastavnici koji su se s kontekstualnim ucenjem i poucavanjem upoznali tijekom
studija, ako su u moguénosti, kao mjesto zaposlenja namjerno biraju skole s manjim razrednim
odjeljenjima kako bi jednostavnije razvili svoje kompetencije i bili u moguénosti u manjim

razrednim odjeljenjima realizirati nastavu po nacelima kontekstualnog ucenja i poucavanja.

Tablica 70. Upoznatost s kontekstualnim u¢enjem i poucavanjem putem vlastitog iskustva u nastavi s obzirom
na broj ucenika

Broj Vlastito iskustvo u nastavi f
ucenika NE DA % stupca
fo (ft) 80 (62.7) 77 (94.3) 157
% retk 1 4 .
<100 A> retka 5 9 373
rezidual (z) 3.57 -3.57 -
p vrijednost <.001 <.001 -
fo (ft) 59 (69) 114 (104) 173
% retka 34.2 65.8 41.1
100 — 200 X
rezidual (z) -2.03 2.03 -
p vrijednost .042 .042 -
fo (ft) 29 (36.3) 62 (54.7) 91
% retk 1. 1 21.
= 200 /?ret a 31.9 68 6
rezidual (z) -1.77 1.77 -
p vrijednost 077 .077 -
Ukupno 168 253 421

2 (2)=12.873,p = .002

Kada je rije¢ o upoznatosti s kontekstualnim ucenjem 1 poucavanjem putem vlastitog
iskustva u nastavi, rezultati prikazani u Tablici 70 pokazuju kako su nastavnici koji rade s ve¢im
brojem ucenika ceS¢e upoznati s kontekstualnim u€enjem i poucavanjem na takav nacin od
nastavnika koji izvode nastavu s manjim brojem ucenika. Od ukupnog broja nastavnika koji
rade s viSe od 200 ucenika (91) njih ~68% iskazuje pozitivne odgovore, dok od ukupnog broja
nastavnika koji izvode nastavu sa 100 do 200 ucenika (173), otprilike podjednaki udio

nastavnika, njih ~66%, takoder iskazuje pozitivne odgovore. S druge strane, od ukupnog broja



nastavnika koji rade s manje od 100 ucenika (157), otprilike polovica njih (49%) iskazuje

potvrdne odgovore.

Provedbom hi-kvadrat testa utvrdena je statisticki znacajna razlika u procjenama
nastavnika s obzirom na broj ucenika s kojima izvode nastavu, uz razinu rizika manju od 5%
(x2=12.873, p=.002). Nastavnici koji rade s manje od 100 ucenika statisti¢ki su znacajno rjede
upoznati s kontekstualnim ucenjem i pouc¢avanjem putem vlastitog iskustva u nastavi (z=-3.57,
p <.001), a nastavnici koji rade sa 100 do 200 ucenika statisti¢ki znacajno ¢esce (z= 2.03, p=

.042).

Dobiveni rezultat mozda je moguce objasniti polaze¢i od pretpostavke kako mladi
nastavnici koji su u pravilu ¢es¢e upoznati s kontekstualnim ucenjem i poucavanjem tijekom
studija ali s manje iskustva u nastavi rade u Skolama s manjim brojem ucenika u razrednim
odjelima. S druge strane, moZe se pretpostaviti da nastavnici koji rade s ve¢im brojem ucenika
imaju manje slobodnog vremena za ostale nacine stru¢nog usavrSavanja te se u nastavnom radu
viSe oslanjaju na vlastita iskustva. Budu¢i da je iskustveno ucenje odlika kontekstualnog uc¢enja

1 poucavanja postoji moguénost da i ovi nastavnici isto ¢es¢e primjenjuju u svom radu.

Tablica 71. Upoznatost s kontekstualnim u¢enjem i poucavanjem putem sluzbenih i nesluzbenih
publikacija/dokumenata s obzirom na broj u¢enika

Sluzbene i nesluzbene

o " f
Broj ucenika publikacije/dokumentacija o
NE DA %o stupca
<100 fo (ft) 91(99.6) 66 (57.4) 157
% retka 58 42 37.3
fo (ft) 115 (109.7) 58 (63.3) 173
100 -200 % (stupca) 66.5 33.5 41.1
> 200 fo (ft) 61 (57.7) 30 (33.3) 91
% retka 67 33 21.6
Ukupno 267 154 421

¥ (2)=3.224,p= 203

Analiziraju¢i rezultate koji se odnose na upoznatost nastavnika s kontekstualnim ucenjem
1 poucavanjem putem sluzbene 1 nesluzbene dokumentacije 1 publikacija, moze se vidjeti
(Tablica 71) kako nastavnici koji rade s vise ucenika u neSo manjem broju iskazuju pozitivne
odgovore. Naime, od svih ispitanih nastavnika koji rade s manje od 100 ucenika (157), njih
42% upoznalo se s kontekstualnim ucenjem 1 poucavanjem na ovakav nacin. S druge strane,
manji, ali podjednaki udjeli nastavnika, otprilike jedna trecina njih koji rade sa 100 do 200

ucenika (34%) 1 s vise od 200 ucenika (33%), odgovorio je potvrdno.



Provedenim hi-kvadrat testom nije utvrdeno postojanje statisticki znacajne razlike u broju
nastavnika upoznatih s kontekstualnim ucenjem i poucavanjem putem sluzbene i nesluzbene
dokumentacije i publikacija s obzirom na broj u¢enika s kojima izvode nastavu (y2= 3.224, p=

203).

Nedostatna zastupljenost svih ispitanih nastavnika koji su s kontekstualnim ucenjem i
poucavanjem upoznati na ovaj na¢in bez obzira na broj u¢enika s kojima izvode nastavu ukazuje
na potrebu pribavljanja i upucivanja nastavnika na relevantnu literaturu iz podrucja

kontekstualnog ucenja i poucavanja.

Tablica 72. Upoznatost s kontekstualnim ucenjem i poucavanjem putem programa za stru¢no usavrsavanje s
obzirom na broj uc¢enika

Broj Programi za stru¢no usavr$avanje f
ucenika NE DA % stupca
<100 fo (ft) 99 (108.5) 58 (48.5) 157
% retka 63 37 373
fo (ft) 128 (119.6) 45 (53.4) 173
100200 o ika 74 26 41.1
=200 fo (ft) 64 (62.9) 27 (28.1) 91
% retka 70 30 21.6
Ukupno 291 130 421

¥ (2) = 4.687,p = .095
Kada je rije¢ o upoznatosti nastavnika s kontekstualnim uéenjem i poucavanjem putem

programa za stru¢no usavr$avanje, moze se uociti da su, neovisno o broju ucenika s kojima
rade, udjeli ispitanika relativno niski i slini. Iz Tablice 72 vidljivo je da su nastavnici koji rade
s manje od 100 u€enika (157) zastupljeni u nesto vecem udjelu, i to s 37%, u odnosu na
nastavnike koji rade sa 100 do 200 ucenika (26%, 173) te s viSe od 200 ucenika (30%, 91).
Medutim, provedenim hi-kvadrat testom nije utvrdeno postojanje statisticki znacajne razlike
(x2=4.687, p=.095). Dobiveni rezultat pokazuje kako je relativno mali broj nastavnika upoznat
s kontekstualnim u€enjem i1 poucavanjem na takav nacin bez obzira na broj u€enika s kojima
izvode nastavu. Premda istrazivanja pokazuju da nastavnici osnovnih Skola iskazuju pozitivna
uvjerenja o stalnom profesionalnom razvoju i usavrsavanju (Batarelo Koki¢ 1 Blazevi¢, 2022),
programi stru¢nih usavrSavanja nastavnika pretezno su usmjereni tradicionalnom nastavnom
pristupu (Tot i Klapan, 2008; Mirosavljevi¢, 2022).). Budu¢i da je u svim kategorijama
zastupljen relativno nizak udio ispitanika koji su s kontekstualnim ucenjem 1 poucavanjem
upoznati putem programa za stru¢no usavr$avanje, iskazuje se potreba za obogacivanjem
programa stru¢nog usavrSavanja sadrzajima koji se odnose na problematiku konstruktivisti¢kog

nastavnog pristupa te u tom smislu i kontekstualnog ucenja i poucavanja.



Tablica 73. Upoznatost s kontekstualnim ucenjem i poucavanjem putem diskusija s drugim nastavnicima i
struénim suradnicima s obzirom na broj ucenika

Diskusije s drugim nastavnicima

Broj . < . . . f
T i struénim suradnicima o
ucenika NE DA % stupca
<100 fo (ft) 92 (86.5) 65 (70.5) 157
% retka 58.6 41.4 37.3
fo (ft) 98 (95.3) 75 (77.7) 173
100-200 % retka 56.7 433 41.1
~ 200 fo (ft) 42 (50.1) 49 (40.9) 91
% retka 46.1 53.8 21.6
Ukupno 232 189 421

¥ (2)=3.888,p=.139

Analiziraju¢i razlike u broju nastavnika upoznatih s kontekstualnim ucenjem 1
poucavanjem putem diskusija s drugim nastavnicima i stru¢nim suradnicima, moze se uociti
(Tablica 73) da suna ovaj nacin s kontekstualnim uc¢enjem i pouc¢avanjem upoznat podjednaki
udjeli nastavnika, njih nesto vise od 40%, koji realiziraju nastavu s manje od 100 ucenika
(41%,) te sa 100 do 200 ucenika (43%). S druge strane, na takav su se nacin s kontekstualnim
ucenjem 1 poucavanjem nesto ¢es¢e upoznali nastavnici koji odrazavaju nastavu s vise od 200
ucenika, njih ~54%. Medutim, temeljem provedbe hi-kvadrat testa nisu utvrdene statisticki

znacajne razlike (2= 3.888, p=.139).

Dobiveni rezultati pokazuju kako su nastavnici, bez obzira na broj u€enika s kojima
izvode nastavu, u podjednakim udjelima s kontekstualnim u¢enjem i poucavanjem upoznati
putem diskusija s drugim nastavnicima i struénim suradnicima. Cinjenica da je gotovo polovina
svih nastavnika na takav nacin upoznata s kontekstualnim ucenjem i poucavanjem moze
upucivati na relativno visok interes nastavnika za ovu problematiku. Dosadasnja su istrazivanja
potvrdila da nastavnici visoko vrednuju suradnju i timski rad s kolegama (Vrki¢ Dimi¢ i sur.
2022), a kao najceS¢i oblici suradnje medu nastavnicima izdvajaju se upravo diskusije i
razgovori (Markoc¢i¢ Dekani¢ 1 sur., 2020). Medutim, potrebno je istaknuti kako ipak nesto viSe
od polovine svih ispitanika nije upoznato s kontekstualnim uc¢enjem i poucavanjem na ovaj
nacin, iz ¢ega proizlazi potreba da se kolegijalne diskusije prepoznaju kao oblik usavrSavanja

te se tematski organiziraju u Skolama.

Sumarno promatrano, analizirajuci razlike u nacinima na koje su se nastavnici upoznali
s kontekstualnim ucenjem i poucavanjem, s obzirom na razliciti broj ucenika s kojima izvode
nastavu, moze se zakljuciti da iste postoje kada je rijec¢ o upoznatosti tijekom visokoSkolskog
obrazovanja, i to u korist veceg broja nastavnika koji rade s manjim brojem ucenika, te
upoznatosti putem vlastite nastavne prakse, pri cemu su cesc¢e upoznati nastavnici koji rade sa
100 do 200 ucenika. Dobivenim rezultatima istrazivanja djelomicno je potvrdena polazna

pretpostavka.



9.2.7. Samoprocjena na¢ina upoznatosti s kontekstualnim uc¢enjem i pouc¢avanjem s
obzirom na veli¢inu mjesta u kojem se nalazi Skola

Kako bi se odgovorilo na dio Cetvrtog istrazivackog pitanja, provedeno je ispitivanje

nastavnika o na¢inima na koje su upoznati s kontekstualnim ucenjem i poucavanjem s obzirom

na veli¢inu mjesta u kojem se nalazi $kola u kojoj rade. U istrazivanju se poslo od pretpostavke

kako ne postoji statisticki znacajna razlika u nastavnickim procjenama.

Tablica 74. Upoznatost s kontekstualnim u¢enjem i poucavanjem putem visokoskolskog obrazovanja s obzirom
na veli¢inu mjesta u kojem se nalazi skola

Veli¢ina mjesta (broj Formalno visokoSkolsko obrazovanje f
stanovnika) NE DA % stupca
fo (ft) 18 (29.3) 23 (11.7) 41
% retka 44 56 9.7
<2500 rezidual (z) -4.12 4.12 -
p vrijednost <.001 <.001 -
fo (ft) 39 (37.2) 13 (14.8) 52
% retka 75 25 12.4
2501 -5000 rezidual (z) 0.60 -0.60 -
p vrijednost .550 .550 -
fo (ft) 53 (62.2) 34 (24.8) 87
% retka 61 39 20.7
5001 —20000 rezidual (z) -2.45 2.45 -
p vrijednost .014 .014 -
fo (ft) 51 (44.3) 11(17.7) 62
% retka 82 18 14.7
20001 = 50000 rezidual () 2.03 -2.03 -
p vrijednost .042 .042 -
fo (ft) 68 (55.77) 10 (22.23) 78
% retka 87 13 18.5
50001 100000 rezidual (z) 3.40 -3.40 -
p vrijednost <.001 <.001 -
fo (ft) 72 (72.21) 29 (28.79) 101
% retka 71 29 24.0
> 100000 rezidual (z) 20.05 0.05 ;
p vrijednost 957 957 -
Ukupno 301 120 421

22 (5)=33.348, p < .001

Rezultati prikazani u Tablici 74 pokazuju kako su s kontekstualnim ucenjem i

poucCavanjem putem formalnog visokoSkolskog obrazovanja u pravilu nesto ¢eS¢e upoznati

nastavnici koji rade u Skoli koja se nalazi u mjestu s manjim brojem stanovnika. Medu njima

nastavnici koji rade u §kolama koje se nalaze u mjestima s manje od 2500 stanovnika najcesce

su upoznati s kontekstualnim u€enjem i poucavanjem putem visokoSkolskog obrazovanja. Rije¢



je o nesto vise od polovice (56%) od ukupnog broja ispitanika unutar navedene kategorije. S
kontekstualnim uc¢enjem i poucavanjem tijekom visokoSkolskog obrazovanja upoznat je manji
udio nastavnika koji rade u mjestima s 5001 do 20000 stanovnika (39%), s 2501 do 5000 (25%),
s 20001 do 50000 (18%) te u mjestima s vise od 100000 stanovnika (29%), dok su s
kontekstualnim ucenjem i poucavanjem na takav nacin najrjede upoznati nastavnici koji rade u

Skolama koje se nalaze u mjestima s 50001 do 100000 stanovnika (13%).

Temeljem provedbe hi-kvadrat testa utvrdene su statisticki znacajne razlike u broju
nastavnika upoznatih s kontekstualnim wufenjem 1 poucavanjem putem formalnoga
visokoskolskog obrazovanja s obzirom na veli¢inu mjesta u kojem se nalazi Skola u kojoj rade,
uz razinu rizika manju od 1% (y2= 33.348, p < .001). Naime, statisti¢ki su znacajno cesce
upoznati nastavnici koji rade u Skolama koje se nalaze u mjestu s manje od 2500 stanovnika
(z=4.12, p <.001) te mjestu koje ima od 5001 do 20000 stanovnika (z= 2.45, p=.014), a rjede
nastavnici koji rade u Skolama u mjestu s 20001 do 50000 (z= -2.03, p= .042) te 50001 do
100000 stanovnika (z=-3.40, p <.001).

Dobiveni rezultat mozda je moguce objasniti pretpostavkom da se u manjim mjestima u
pravilu ¢eS¢e zaposljavaju mladi nastavnici koji su relativno nedavno zavrsili visokoskolsko
obrazovanje tijekom kojeg su imali priliku upoznati se s kontekstualnim ucenjem i
poucavanjem. Polaze¢i od navedenog, rezultat se takoder moze objasniti prihvacanjem
odgovornosti za obrazovanje ucenika, na Sto su uputili rezultatima istraZivanja (Batarelo Koki¢
1 BlaZevi¢, 2022) kojima je utvrdeno da mladi nastavnici imaju pozitivnija uvjerenja o vlastitoj

odgovornosti za obrazovanje ucenika.



Tablica 75. Upoznatost s kontekstualnim ucenjem i poucavanjem putem vlastitog iskustva u nastavi s obzirom
na veli¢inu mjesta u kojem se nalazi Skola

Veli¢ina mjesta Vlastito iskustvo u nastavi (pouc¢avanja) f
(broj stanovnika) NE DA % stupca
fo (ft) 19 (16.4) 22 (24.6) 41
<2500 % retka 46.4 53.6 9.7
rezidual (z) 0.89 -0.89 -
p vrijednost 376 376 -
fo (ft) 9 (20.8) 43 (31.2) 52
% retka 17.4 82.6 12.4
2501 = 5000 rezidual (z) -3.55 3.55 -
p vrijednost <.001 <.001 -
fo (ft) 22 (34.7) 65 (52.3) 87
% retka 25.3 74.7 20.7
5001 =20000 rezidual (z) -3.13 3.13 -
p vrijednost .002 .002 -
fo (ft) 31(24.7) 31(37.3) 62
% retka 50 50 14.7
20001 =50000 rezidual (z) 1.76 -1.76 -
p vrijednost .079 .079 -
fo (ft) 41 (31.13) 37 (46.87) 78
% retka 52.6 47.4 18.5
50001-100000 rezidual (z) 2.53 -2.53 -
p vrijednost 011 011 -
fo (ft) 46 (40.3) 55 (60.7) 101
% retka 45.6 54.4 24.0
> 100000 rezidual (z) 1.33 -1.33 -
p vrijednost .184 .184 -
Ukupno 168 253 421

12 (5)=28.719, p < .001

Analizirajuéi razlike u broju nastavnika upoznatih kontekstualnim ucenjem i
poucavanjem putem vlastitog iskustva u nastavi, s obzirom na veli¢inu mjesta u kojem se nalazi
Skola utvrdeno je kako je na takav nacin upoznato otprilike polovica ispitanika koji rade u
Skolama koje se nalaze u mjestu s manje od 2500 stanovnika (54%), s 20001 do 50000 (50%),
s 50001 do 100000 stanovnika (~47%) te viSe od 100000 stanovnika (54%). Na takav nacin s
kontekstualnim uc¢enjem i1 poucavanjem nesto su ¢eSc¢e upoznati nastavnici koji rade u Skolama
u mjestima s 2501 do 5000 (83%) i s 5001 do 20000 stanovnika (75%). Pomocu hi-kvadrat
testa utvrdene su statisticki zna€ajne razlike u broju nastavnika upoznatih s kontekstualnim
ucenjem 1 poucavanjem kroz vlastito iskustvo rada u nastavi s obzirom na veli¢inu mjesta u
kojem se nalaze Skole u kojima rade (y2= 49.588, p < .001). Statisticki su znacajno CeSce
upoznati nastavnici koji rade u Skolama koje se nalaze u mjestu s 2501 do 5000 stanovnika (z=
3.55,p <.001)1s 5001 do 20000 stanovnika (z= 3.13, p=.002), a rjede nastavnici koji rade u
Skolama u mjestima s 50001 do 100000 stanovnika (z=-2.53, p=.011).



Rezultat se donekle moze povezati s rezultatima istrazivanja primjene kontekstualnog
ucenja i poucavanja kojeg su proveli Shamsid-Deen i Smith (2006), a koji su pokazali kako
nastavnici koji rade u Skolama koje su smjeStene u ruralnim sredinama relativno cesce
primjenjuju elemente kontekstualnog ucenja 1 poucavanja u nastavi za razliku od nastavnika
¢ije su Skole smjeStene u gradskim sredinama. Nadalje, dobiveni rezultat mozda se moze
objasniti ¢injenicom da su u Skolama koje se nalaze u manjim mjestima nerijetko formirani
razredi s manjim brojem ucenika pa samim time nastavnici imaju vise vremena i moguénosti
za upoznavanje i primjenu s razli¢itim nastavnim pristupima, pa tako i kontekstualnim u¢enjem

1 poucavanjem.

Tablica 76. Upoznatost s kontekstualnim ucenjem i pouc¢avanjem putem sluzbenih i nesluzbenih publikacija s
obzirom na veli¢inu mjesta u kojem se nalazi $kola

Sluzbene i nesluzbene

:eliéi?a mjezt(a publikacije/dokumentacija Y tf
(broj stanovnika) NE DA o stupca
fq
<2500 o (ft) 27 (26) 14 (15) 41
% retka 65.9 34.1 9.7
fo (ft) 34 (33) 18 (19) 52
2501 —
S01-5000 % retka 65.4 34.6 12.4
fo (ft) 50 (55.2) 37 (31.8) 87
5001 — 20000
% retka 57.5 42.5 20.7
fo (ft) 39 (39.3) 23 (22.7) 62
20001 — 50000
% retka 63 37 14.7
fo (ft) 47 (49.47) 31 (28.53) 78
50000 — 100000
% retka 60.3 39.7 18.5
fo (ft) 70 (64.05) 31 (36.95) 101
> 1
00000 % retka 69.3 30.7 24.0
Ukupno 267 154 421

22 (5)=3.371,p=.646

Razmatrajuéi razlike u broju nastavnika upoznatih s kontekstualnim ucenjem i
poucavanjem putem sluZbene i nesluZbene dokumentacije i publikacija, rezultati u Tablici 76
pokazuju kako podjednaki udjeli nastavnika u svim kategorijama iskazuje pozitivne odgovore.
Postotne Cestine krecu se u rasponu od 31% za nastavnike koji rade u mjestu s vise od 100000
stanovnika do otprilike 43% za nastavnike koji rade u Skolama u mjestima koja imaju od 5001
do 20000 stanovnika. Navedeno potvrduje i rezultat hi-kvadrat testa prema kojem nisu
pronadene statisticki znacajne razlike u procjenama nastavnika. Dobiveni rezultat pokazuje
kako su manji, podjednaki udjeli nastavnika upoznati s kontekstualnim ucenjem i pouc¢avanjem
putem sluZbenih i nesluzbenih dokumenata i publikacija neovisno o veli¢ini mjesta u kojem se

nalazi Skola u kojoj rade.



Vazno je naglasiti kako viSe od polovine nastavnika svih kategorija nije upoznato s
kontekstualnim u¢enjem i poucavanjem na ovaj nacin, $to upucuje na potrebu da se barem na
razini $kola afirmira kultura ¢itanja i pradenja recentne literature i rezultata istrazivanja koji se
odnose na specifucnosti i provedbu kontekstualnog ucenja i poucavanja. Naime, nastavnici
zbog opterecenosti razliitim zahtjevima koji se stavljaju pred njih ¢esto nisu u moguénosti za
usavrSavanje i profesionalni razvoj ukljucivati se u aktivnosti koje zahtijevaju kontinuirani i
dulji angazman te radije biraju krace aktivnosti (Skupnjak i Tot, 2019). Stoga se pracenje

recentne literature ¢ini kao jedan od dostupnijih oblika usavrsavanja.

Tablica 77. Upoznatost s kontekstualnim ucenjem i poucavanjem putem programa za stru¢no usavrsavanje s
obzirom na veli¢inu mjesta u kojem se nalazi $kola

Veli¢ina mjesta Programi za stru¢no usavr$avanje f
(broj stanovnika) NE DA % stupca
5001 — 20000 ol 0.1} 34069) il
20001 — 50000 ol $0429) 16(15.) o

Ukupno 291 130 421

72 (5)=9.088, p=.106,

Kada je rije¢ o upoznatosti s kontekstualnim u€enjem 1 pouc¢avanjem putem programa
za stru¢no usavrsavanje, moze se vidjeti (7ablica 77) da je na takav nacin upoznat podjednak
udio ispitanika koji rade u Skolama koje se nalaze u mjestima koja imaju od 2501 do 5000
(42%,) te od 5001 do 20000 stanovnika (39%). Podjednak, ali neSto manji udio ispitanika
upoznatih s kontekstualnim uc¢enjem i pouc¢avanjem na takav nacin odnosi se na nastavnike koji
rade u mjestima s manje od 2500 (~29%), od 20001 do 50000 (~26%), od 50001 do 100000
(~24%) te vise od 100000 stanovnika (~27%). Provedbom hi-kvadrat testa nisu utvrdene
statistiCki znacajne razlike u broju nastavnika upoznatih s kontekstualnim ucenjem 1
poucavanjem putem programa za stru¢no usavrsavanje s obzirom na veli¢inu mjesta u kojem
se nalazi Skola u kojoj rade (2= 9.088, p=.106). Sagledavajuci ukupni rezultat, vidljivo je kako
je relativno mali udio svih nastavnika upoznat kontekstualnim ucenjem i poucavanjem putem
stru¢nog usavrsavanja (30%). Rezultat upucuje na potrebu unaprjedenja programa stru¢nog

usavrSavanja jer se prilikom kreiranja istih premalo vodi racuna o stvarnim potrebama



nastavnika (Skupnjak 1 Tot, 2019; Mirosavljevi¢, 2022). S obzirom na prethodno dobivene
rezultate koji upuéuju na nedostatnu upoznatost nastavnika s kontekstualnim ucenjem i
poucavanjem, isti¢e se potreba ukljucivanja kontekstualnog nastavnog pristupa u programe

stru¢nog osposobljavanja i usavrSavanja nastavnika.

Tablica 78. Upoznatost s kontekstualnim ucenjem i poucavanjem putem diskusija s ostalim nastavnicima i
stru¢nim suradnicima s obzirom na veli¢inu mjesta u kojem se nalazi skola

Veli¢ina mjesta Diskusije s ostalim nastavnicima i ¢
(broj stru¢nim suradnicima % stupca
stanovnika) NE DA ¢
<2500 fo (ft) 25 (22.6) 16 (18.4) 41
% retka 61 39 9.7
fo (ft) 26 (28.7) 26 (23.3) 52
2301 3000 % retka 50 50 12.4
fo (ft) 41 (47.9) 46 (39.1) 87
1-2
500 0000 % retka 47.2 52.8 20.7
fo (ft) 40 (34.2) 22 (27.8) 62
20001 30000 % retka 64.6 354 14.7
fo (ft) 43 (42.98) 35 (35.02) 78
50001 — 100000
% retka 55.2 44.8 18.5
fo (ft) 57 (55.66) 44 (45.34) 101
> 1
00000 % retka 56.5 43.5 24.0
Ukupno 232 189 421

v (5)=5.650,p=.344

Analizirajuéi razlike u broju nastavnika upoznatih s kontekstualnim ucenjem i
poucavanjem kroz diskusije s drugim nastavnicima i stru¢nim suradnicima s obzirom na
veli¢inu mjesta u kojima se nalaze Skole u kojima rade, moze se vidjeti (7ablica 78) da je na
takav nacin upoznat podjednaki udjeli ispitanika, oko polovina njih koji rade u mjestu koje ima
od 2501 do 5000 stanovnika (50%,) te u mjestu s 5001 do 20000 stanovnika (~53%) uz manji
udio onih koji rade u mjestima koja imaju od 50001 do 100000 stanovnika (~45%), vise od
100000 stanovnika (~44%), manje od 2500 stanovnika (39%) te u mjestima koja imaju od
20001 do 50000 stanovnika (~35%).

Provedenim hi-kvadrat testom nisu utvrdene statisticki znacajne razlike u broju upoznatih
nastavnika s kontekstualnim u¢enjem i poucavanjem kroz diskusije s drugim nastavnicima i
struénim suradnicima s obzirom na veli¢inu mjesta u kojem se nalazi Skola u kojoj rade (y2=

5.650, p=.344).

1z rezultata je vidljivo kako otprilike polovica svih ispitanih nastavnika, uz izuzetak onih
koji rade u mjestima s 20001 do 50000 stanovnika, diskusije s drugim nastavnicima i stru¢nim

suradnicima koriste kao priliku za osposobljavanje u smislu implementacije kontekstualnog



ucenja i poucavanja u nastavi. Medutim, potrebno je naglasiti da svaki drugi nastavnik to ne
¢ini, Sto upucuje na potrebu poticanja kulture kolegijalne diskusije i prepoznavanja diskusije
kao oblika usavrSavanja i samoucenja o karakteristikama i specificnostimaprovedbe

kontekstualnog ucenja i poucavanja.

Sumarno analizirajuci razlike u nacinima upoznatosti s kontekstualnim ucenjem i
poucavanjem nastavnika koji rade u razlicitim mjestima s obzirom na broj stanovnika, moze se
zakljuciti da iste postoje kada je rijec o visokoskolskom obrazovanju. Naime, statisticki su
znacajno cesce upoznati nastavnici koji rade u Skolama koje se nalaze u mjestu s manje od 2500
stanovnika te mjestu koje ima od 5001 do 20000 stanovnika, a rjede nastavnici koji rade u
Skolama u mjestu s 20001 do 100000 stanovnika. S druge strane, s kontekstualnim ucenjem i
poucavanjem putem vlastitog iskustva u nastavi statisticki su znacajno cesce upoznati
nastavnici koji rade u Skolama koje se nalaze u mjestima s 2501 do do 20000 stanovnika, a

rjede nastavnici koji rade u Skolama koje se nalaze u mjestima s 50001 do 100000 stanovnika.

Kada je rijec o upoznatosti s kontekstualnim ucenjem i poucavanjem putem sluzbenih i
nesluzbenih dokumenata i publikacija na taj nacin je upoznato oko 31% nastavnika koji rade u
mjestu s vise od 100000 stanovnika do otprilike 43% nastavnika koji rade u skolama u mjestima
koja imaju od 5001 do 20000 stanovnika, te oko 34% njih koji rade u Skolama u mjestima s
manje od 2500 i od 2501 do 5000 stanovnika.

Podjednak je udio ispitanika koji rade u skolama koje se nalaze u mjestima koja imaju
od 2501 do 5000 (42%,) te od 5001 do 20000 stanovnika (39%) a upoznati su s kontekstualnim
ucenjem i poucavanjem putem programa za strucno usavrsavanje. NeSto manji udio upoznatih
s kontekstualnim ucenjem i poucavanjem na takav nacin odnosi se na nastavnike koji rade u
mjestima s manje od 2500 (~29%,), od 20001 do 50000 (~26%), od 50001 do 100000 (~24%)
te vise od 100000 stanovnika (~27%).

Kada je rijec o nastavnicima koji su upoznati s kontekstualnim ucenjem i poucavanjem
kroz diskusije s drugim nastavnicima i strucnim suradnicima utvrdeno je da su na takav nacin
upoznati podjednaki udjeli ispitanika, polovina njih koji rade u mjestu koje ima od 2501 do
5000 stanovnika (50%,) te u mjestu s 5001 do 20000 stanovnika (~53%,) uz manji udio onih
koji rade u mjestima koja imaju od 50001 do 100000 stanovnika (~44%,), vise od 100000
stanovnika (~44%,), manje od 2500 stanovnika (39%,) te u mjestima koja imaju od 20001 do
50000 stanovnika (~35%). S obzirom na navedeno, polazna pretpostavka djelomicno je

potvrdena.



10. PREPREKE ZA PROVEDBU KONTEKSTUALNOG UCENJA I POCAVANJA U
NASTAVI

Kako bi se odgovorilo na trece istrazivacko pitanje, pomocu pitanja visestrukog izbora
ispitala su se misSljenja nastavnika o preprekama provedbe kontekstualnog ucenja i poucavanja
u nastavi. Nastavnicima je takoder pruzena moguénost da sami navedu prepreke koje smatraju
relevantnima §to je ucinilo 12% od ukupnog broja ispitanika a ¢iji navodi se uglavnom
podudaruju s ve¢ ponudenima. Poslo se od pretpostavke kako ne postoji znacajna razlika u
misljenjima nastavnika o preprekama za provedbu kontekstualnog ucenja i poucavanja u

nastavi s obzirom na sociodemografske i druge relevantne karakteristike ispitanika.

Tablica 79. Prepreke u primjeni kontekstualnog uéenja i poucavanja u nastavi

f %
1. Nedostatak vremena 229 54.39
2. Nemotiviranost nastavnika 111 26.36
3. Nemotiviranost uc¢enika 118 28
4. Neopremljenost uc¢ionica i manjak sredstava za rad 148 35.15
5. Nespremnost nastavnika na nove oblike rada 9 2.13
6. Nespremnost ué¢enika na nove oblike rada 62 14.72
7. Preopseznost nastavnog sadrzaja 198 47
8.Postojece strukture i kultura S§kole (ne prihvaca se inovativnost) 94 22.32
9. Preveliki broj uéenika u razrednim odjelima 117 27.79
10. Slaba osposobljenost nastavnika za primjenu elemenata
kontekstualnog ucenja i poucavanja 133 31.59
11. Zahtijeva previSe vremena i truda za pripremu i realizaciju 174 4133
nastave

Analizom frekvencija odgovora (Tablica 79) vidljivo je kako nastavnici kao najceSce
prepreke u provodenju kontekstualnog ucenja i poucavanja u nastavi navode nedostatak
vremena (~54%,), preopseznost nastavnog sadrzaja (~47%) te zahtjevnost u smislu vremena i
truda potrebnog za pripremu i realizaciju nastave (~41%). Navedeno se moze povezati s
rezultatima TALIS istraZzivanja (2018) prema kojima hrvatski nastavnici u odnosu na
nastavnike iz ostalih zemalja obuhvacenih istrazivanjem provedu najveéi broj sati u
individualnom planiranju ili pripremi nastave. Naime, dok ostali nastavnici u prosjeku provedu
sedam sati tjedno u individualnom planiranju, u Republici Hrvatskoj nastavnici to ¢ine 10 sati
tjedno, Sto je regulirano Pravilnikom o tjednim radnim obvezama ucitelja i strucnih suradnika
u osnovnoj Skoli (Ministarstvo znanosti, obrazovanja i sporta RH, 2014). Provedenim
istrazivanjem kvalitete obrazovanja ucitelja 1 nastavnika te nekih aspekata uciteljske 1

nastavnicke profesije iz perspektive osnovnoSkolskih ucitelja 1 nastavnika (Pavin 1 sur., 2005),



vvvvv

administracije 1 pedagoske dokumentacije te preopseznost nastavnih planova i programa koji
ne ostavljaju dovoljno vremena za kreativan rad s ucenicima. Rezultati drugih istrazivanja
pokazuju da nedostatak vremena, zahtjevnost nastavnih priprema i preopseznost nastavnog
sadrzaja predstavljaju klju¢ni problem za kvalitetnu provedbu nastave (Niemi, 2002; Machemer

i Crawford, 2007; Drew i Mackie, 2011; O’Grady i sur., 2014).

Nadalje, kao prepreku provedbe kontekstualnog ucenja i poucavanja, znacajan udio
nastavnika, njih otprilike 32% (133), navodi slabu osposobljenost za primjenu elemenata
kontekstualnog ucenja i poucavanja. Dobiveni rezultat, medu ostalim, upucuje na potrebu
dodatnog osposobljavanja nastavnika za provedbu kontekstualnog ucenja i poucavanja u
nastavi. Naime, prethodno analizirani rezultati ovog istrazivanja pokazali su kako od ukupno
421 ispitanika ~30 % nastavnika niti se slaZe niti ne slaZze s tvrdnjom da su za vrijeme
formalnog, neformalnog i informalnog obrazovanja stekli dovoljno znanja i iskustva za
ucinkovitu provedbu kontekstualnog ucenja i poucavanja u nastavi. Samo 8% njih smatra da su
stekli dovoljno znanja i iskustva, 12% ih se u potpunosti ne slaze, a 22% njih uglavnom se ne
slaze. Ovaj rezultat upucuje na potrebu znacajnih promjena u inicijalnom obrazovanju
nastavnika kao 1 njihovu stru¢nom usavr$avanju. Isto je potvrdeno i rezultatima provedenih

istrazivanja u Republici Hrvatskoj (Tot i Klapan, 2008, Tot, 2019, Mirosavljevi¢, 2022).

Znatan udio nastavnika, njih otprilike 28%, kao prepreku za provedbe kontekstualnog
uc¢enja 1 pouCavanja u nastavi navodi preveliki broj u€enika u razrednim odjelima,
nemotiviranost u¢enika, dok otprilike 15% njih istie nespremnost uc¢enika na nove oblike rada.
Navedeno se moze povezati s istraZivanjem provedenom na ucenicima (petih, Sestih, sedmih 1
osmih razreda) osnovne Skole u Republici Hrvatskoj u kojem je utvrdeno je da ucenici
percipiraju Skolovanje vaznim za njihovu buduénost. Medutim, iskazuju podijeljeni stav kada
je rije¢ o dozivljaju u€enja u Skoli kao zanimljive aktivnosti u kojoj uZivaju. Istim je
istrazivanjem, medu ostalim, utvrdeno da su oni ucenici koji ucenje u Skoli percipiraju kao
zabavnu 1 izazovnu aktivnost u vecoj mjeri intrinzicno motivirani za izvrSavanje Skolskih
obveza (Buterin Mici¢, 2021). Takoder je utvrdeno da stariji u¢enici u manjoj mjeri doZivljaju
ucenje u skoli kao izazovnu i1 zanimljivu aktivnost te da percipiraju ulogu Skolovanja manje
vaznom u njihovu buduéem Zzivotu (Buterin Mici¢, 2019). Dobiveni se rezultat moze povezati
s rezultatima istraZivanja koji se odnose na nespremnosti u¢enika na nove oblike rada 1 njihovu
slabu motivaciju. Navedeno se javlja kao posljedica dominacije ekstrinzicne motivacije i
usredotocenosti ucenika na zakljuéne ocjene, Sto moZze predstavljati prepreku pri realizaciji
kontekstualnog ucenja i poucavanja koje je usmjereno na sam proces konstrukcije znanja

(Niemi, 2002; Machemer 1 Crawford, 2007). Rezultati istrazivanja odnosa intrinzi¢ne i



ekstrinzi¢ne motivacije u¢enika pokazuju nepovoljan utjecaj vanjskih motivatora na dugorocne
ishode u¢enja (Mehr i Shaver, 1996; Amabile, 1997; Henessey i Amabile, 1998; Collins i
Amabile, 1999; Lubart i Mouchiroud, 2003).

Neopremljenost uc¢ionica i manjak sredstava za rad znatan udio nastavnika (148), ~35%
njih, percipira kao prepreku provedbe kontekstualnog ucenja i poucavanja, Sto je u skladu sa
zaklju¢kom Purkovica (2016) i Kunsteka (2009) koji navode kako su uz prikladne aktivnosti i
strategije ucenja i poucavanja prostor i oprema vazni za ucinkovitu provedbu kontekstualnog
ucenja 1 poucavanja. Vazno je osigurati ugodan prostor za ucenje koji osigurava slobodu
kretanja ucenika (Craft, 2000) i prikladan materijal za provodenje nastavnih aktivnosti kako bi
se ucenike poticalo na istrazivacki rad, kriticko promisljanje i kreativno misljenje (Edwards i

Springate, 1995).

Priblizno 27% ispitanika percipira nemotiviranost nastavnika kao prepreku provedbe
kontekstualnog ucenja i poucavanja. Ovaj rezultat je moguce povezati s rezultatima istrazivanja
zadovoljstva nastavnika poslom i njihove motivacije za rad. Prema istrazivanju koje su provele
Pavin i suradnice (2005), rad s ufenicima glavni je izvor zadovoljstva u radu nastavnika,
posebno komunikacija i1 suradnja s djecom, uz pracenje njihova napretka u razvoju. Dinham i
Scott (2000) svojim su istrazivanjem provedenim na viSe od 2000 nastavnika u Engleskoj,
Australiji 1 Novom Zelandu zakljucili da su nastavnici najviSe zadovoljstva u svom poslu
nalazili u intrinzi¢énim motivima, odnosno radu s uéenicima i percepciji promjena u njihovu
znanju 1 ponasanju kao rezultatu rada s njima. Unato¢ tome, postoji moguc¢nost kako je dio
nastavnika demotiviran za uvodenje promjena u svojoj nastavnoj praksi uslijed nepovoljnog

drustvenog 1 ekonomskog statusa nastavniCke profesije.

Postojece struktura i1 kultura Skole za 94 nastavnika predstavlja prepreku za provedbu
kontekstualnog ucenja 1 poucavanja. lako niz istraZivanja isti¢e kulturu Skole kao jedan od
kljuénih faktora koji utjece na obrazovna postignuca ucenika, motivaciju za rad, produktivnost
1 zadovoljstvo nastavnika (Hamilton 1 Richardson 1995; Van der Westhuizen 1 sur., 2005),
rezultati ovog istrazivanja pokazali su kako ~22% nastavnika, odnosno otprilike svaki peti
nastavnik navedeno smatra preprekom. S druge strane, tek ~2% ispitanika percipira
nespremnost nastavnika za nove oblike rada preprekom za provedbu kontekstualnog ucenja i
poucavanja u nastavnoj praksi. Dobiveni rezultati ukazuju na razli¢ita misljenja nastavnika o
preprekama za primjenu kontekstualnog ucenja i poucavanja u nastavi. Pri interpretaciji ovog
rezultata potrebno je uzeti u obzir 1 subjektivni moment procjene, odnosno mogucnost da su

nastavnici iskazivali pozeljne odgovore.



10.1. Prepreke u provodenju kontekstualnog ucenja i poucavanja s obzirom na spol

Provedeno je ispitivanje misljenja nastavnika u skladu s dijelom cetvrtog istrazivackog
pitanja koje se odnosi na prepreke u provedbi kontekstualnog ucenja i poucavanja u nastavi s
obzirom na spol. Poslo se od pretpostavke da nema znacajnih razlika u misljenjima nastavnika

1 nastavnica.

Tablica 80. Percepcija postojece strukture i kulture $kole (neprihvacanje inovativnosti) kao prepreke u provedbi
kontekstualnog ucenja i poucavanja s obzirom na spol

Postojece strukture i kultura

Spol Skole (ne prihvaca se f
inovativnost) % stupca
NE DA

- fo (ft) 72 (69.1) 17 (19.9) 89
Muskarci % retka 81 19 21.1
Fene fo (ft) 255 (257.9) 77 (74.1) 332
% retka 77 23 78.9

Ukupno 327 94 421

12 (1)=0.678, p= 475

Analizom ucestalosti odgovora utvrdeno je kako vecéina nastavnika (327) postojece
strukture 1 kulturu Skole ne dozivljava zna¢ajnom preprekom u provedbi kontekstualnog ucenja
i poucavanja (Tablica 80). Od svih ispitanih nastavnika njih 19% smatra da je postojeca
struktura 1 kultura Skole prepreka za provodenje kontekstualnog ucenja i poucavanja, dok to
isto smatra nesto vec¢i udio nastavnica, njih 23%. Provedenim hi-kvadrat testom nisu utvrdene

statisticki znaCajne razlike izmedu nastavnica 1 nastavnika.

Dobiveni se rezultat se moze objasniti polaze¢i od rezultata istrazivanja nastavnicke
percepcije Skolske kulture kojim je utvrdeno kako nema razlike izmedu nastavnica i nastavnika
s obzirom na percepciju kolegijalne podrske i organizacijskih standarda kao klju¢nih elemenata
Skolske kulture. (Gunbay, 2007). Upravo organizacijski standardi 1 kolegijalna podrska utjecu

na prihvacanje inovacija i njihovu provedbu u skoli.

Tablica 81. Percepcija zahtjevnosti (vrijeme i trud) u pripremi i realizaciji nastave kao prepreke provedbe
kontekstualnog ucenja i poucavanja s obzirom na spol

Zahtijeva previSe vremena i

Spol truda za pripremu i f
realizaciju nastave % stupca
NE DA
" fo (ft) 46 (52.2) 43 (36.8) 89
MuSkarci % retka 51.7 483 21.1
Jene fo (ft) 201 (194.8) 131 (137.2) 332
% retka 60.5 39.5 78.9
Ukupno 247 174 421

¥2 (1)=2.270, p=.146



Iz rezultata u Tablici 81 vidljivo je da vecéina od ukupnog broja nastavnika (247) ne
smatra da je prepreka za provodenje kontekstualnog ucenja i poucavanja to Sto iziskuje previse
vremena i truda za pripremu i realizaciju nastave, dok vise od tre¢ine nastavnika (174) navedeni
razlog smatra preprekom. Razmatrajuc¢i razlike u procjenama nastavnika s obzirom na spol,
moze se vidjeti da u nesto ve¢em udjelu od nastavnica (40%) zahtjevnosti u smislu ulaganja
previse vremena i truda za pripremu i realizaciju nastave nastavnici vide kao prepreku provedbe
kontekstualnog ucenja i poucavanja (48%). Medutim, provedenim hi-kvadrat testom nisu
utvrdene razlike u procjenama nastavnica i nastavnika. Dobiveni rezultat razlikuje se od
rezultata istrazivanja Batarelo Koki¢ i Blazevi¢ (2022) kojim je utvrdeno da postoje razlike
izmedu nastavnika i1 nastavnica u prihvacanju odgovornosti za obrazovanje ucenika, §to
indirektno implicira i potrebu izdvajanja vremena i ulaganja truda za pripremu nastave.

Tablica 82. Percepcija preopseznosti nastavnog sadrzaja kao prepreke provedbi kontekstualnog uéenja i
poucavanja s obzirom na spol

PreopseZnost nastavnog

. . f
Spol sadrZzaja o
Ne Da "o stupca

. . fo (ft) 52 (47.1) 37 (41.9) 89
Muskarci % retka 58.4 416 211
Fene fo (ft) 171 (175.9) 161 (156.1) 332
% retka 51.6 48.4 78.9
Ukupno 223 198 421

y2 (1)=1.349, p= 282

Analizirajuci spolne razlike u percepciji preopseznosti nastavnog sadrZzaja kao prepreke
provedbe kontekstualnog uc¢enja 1 poucavanja, vidi se da relativno podjednak udio nastavnika
(42%) 1 nastavnica (48%) navedeni razlog smatra preprekom, nesto manje od polovice njih
(Tablica 82). Hi-kvadrat testom nije utvrdena statisticki znacajna razlika u procjenama
nastavnika. Dobiveni je rezultat u skladu s prethodnim rezultatom prema kojemu nastavnici 1
nastavnice u relativno jednakim udjelima smatraju da je priprema nastave koja ukljucuje
kontekstualno ucenje i poucavanje prezahtjevna u smislu vremena i truda kojeg iziskuje.
Dobiveni se rezultat moZze povezati s rezultatima Pavin i suradnika (2005) kojim je utvrdeno da
bez obzira na spol nastavnici kao jedan od najc¢esce zastupljenih razloga nezadovoljstava u

svom poslu navode preopseznost nastavnog sadrzaja.



Tablica 83. Percepcija nedostatka vremena kao prepreke u provedbi kontekstualnog ucenja i poucavanja s
obzirom na spol

Spol Nedostatak vremena f
NE DA % stupca
Muskarci fo (ft) 47 (40.6) 42 (48.4) 89
% retka 52.9 47.1 21.1
Fene fo (ft) 145 (151.4) 187 (180.6) 332
% retka 43.7 56.3 78.9
Ukupno 192 229 421

12 (1)=2361,p=.150

Kada rije¢ o nedostatku vremena, podjednak udio nastavnika (47%) 1 nastavnica (56%),
otprilike polovina njih, navedeni razlog smatra preprekom za provedbu kontekstualnog ucenja
1 poucavanja, Sto je potvrdeno i hi-kvadrat testom jer nisu utvrdene statisticki znacajne razlike

u procjenama.

Dobiveni je rezultat u skladu s prethodno dobivenim rezultatima koji se odnose na
nastavni¢ku procjenu preopseznosti nastavnog sadrzaja, s ¢ime se moze povezati i nedostatak
vremena. Naime, nastavnici kao najc¢esci razlog svog nezadovoljstva poslom navode upravo
nedostatak vremena (Pavin i sur., 2005), §to se svakako moze povezati s njihovom percepcijom
o prezahtjevnosti priprema za realizaciju takve nastave.

Tablica 84. Percepcija nemotiviranosti u¢enika kao prepreke u provedbi kontekstualnog u¢enja i pouéavanja s
obzirom na spol

Nemotiviranost u¢enika f
Spol o
NE DA %o stupca
Muskarci fo (ft) 63 (64.1) 26 (24.9) 89
Skarci
B % retka 70.8 29.2 21.1
2 fo (ft) 240 (238.9) 92 (93.1) 332
ene
% retka 72.3 27.7 78.9
Ukupno 303 118 421

2 (1)=0.079, p=.791

U Tablici 84 vidljiva je podjednaka zastupljenost nastavnika (~29%) i nastavnica (~28%)
koji nemotiviranost u€enika vide kao prepreku za provodenje kontekstualnog ucenja i
poucavanja u nastavi. S druge strane, otprilike 70% nastavnika navedeni razlog ne smatra
preprekom. Provedenim hi-kvadrat testom nisu utvrdene statisticki znacajne razlike u
procjenama nastavnika. Iz rezultata se moZe iS¢itati kako velika ve¢ina nastavnika ne dovodi u
pitanje njihovu motiviranost za provedbu kontekstualnog ucenja i poucavanja, $to se moze
povezati s rezultatima istraZivanja kojima je potvrdeno da na u¢eni¢ku motivaciju najpoticajnije
djeluju one nastavnicke strategije koje su povezane s osobnoS¢u nastavnika 1 uspostavljanjem

pozitivnih odnosa na nastavi, a koje uklju¢uju odnos nastavnik — u¢enik (Lamb, 2017). Upravo



takve vrste strategija (npr. suradnicki 1 grupni rad, istrazivacka i projektna nastava) su znacajne

za provedbu kontekstualnog ucenja i poucavanja.

Tablica 85. Percepcija nemotiviranosti nastavnika kao prepreke u provedbi kontekstualnog ucenja i poucavanja
s obzirom na spol

spol Nemotiviranost nastavnika f
NE DA % stupca
. . fo (ft) 72 (65.5) 17 (23.5) 89
Muskarci % retka 81 19 21.1
Fene fo (ft) 238 (244.5) 94 (87.5) 332
% retka 71.7 28.3 78.9
Ukupno 310 111 421

2 (1)=3.068, p=.103

Od ukupnog broja nastavnika koji nemotiviranost nastavnika smatraju preprekom za
provodenje kontekstualnog ucenja i poucavanja u nastavi, ~28% odnosi se na nastavnice, a
~19% na nastavnike. Veci udio nastavnica medu onima koji nemoiviranost smatraju preprekom
za provedbu kontekstualnog ucenja i poucavanja moze biti u osje¢aju odgovornosti prema poslu
iz kojeg prozilazi izrazena samokriti¢nost. Medutim, hi-kvadrat testom nisu utvrdene statistic¢ki

znacajne razlike u procjenama nastavnika i nastavnica.

Motiviranost nastavnika za rad moze proizlaziti iz njihovog odnosa prema svom pozivu i
uvjerenja o odgovornosti prema obrazovanju i odgoju ucenika. Rezultati istrazivanja Batarelo
Koki¢ 1 Blazevi¢ (2022) pokazali su postojanje pozitivnih stavova nastavnika osnovnih Skola
kada je rije¢ o prihvadanju odgovornosti za odgoj i obrazovanje ucenika te aktivhom
sudjelovanju u organizaciji i unapredenju kvalitete Skole. Polaze¢i od navedenog, mogu se
objasniti 1 rezultati ovog istrazivanja prema kojima otprilike 73% nastavnika ne smatra svoju

motiviranost preprekom za provodenje kontekstualnog ucenja i pou€avanja u nastavi.

Tablica 86. Percepcija nespremnosti ucenika na nove oblike rada kao prepreke u provedbi kontekstualnog ucenja
i pouéavanja s obzirom na spol

Nespremnost ucenika na nove oblike

f
rada o
Spol NE DA % stupca

. . fo (ft) 73 (75.9) 16 (13.1) 89
Muskarci % retka 82 18 21.1
Fene fo (ft) 286 (283.1) 46 (48.9) 332
% retka 86.2 13.8 78.9

Ukupno 359 62 421

72 (1)=0.950, p = .399



Kada je rije¢ o nespremnosti uc¢enika na nove oblike rada, rezultati u 7Tablici §6 pokazuju
da relativno podjednak i nizak udio nastavnika (18%) i nastavnica (~14%) navedeni razlog
smatra preprekom provodenja kontekstualnog ucenja i poucavanja u nastavi, sto je potvrdeno i
hi-kvadrat testom jer nije utvrdena statistiCki znacajna razlika u percepciji nastavnika i

nastavnica.

Dobiveni se rezultat moze razumjeti polazeci od prethodno dobivenih rezultata koji se
odnose na motiviranost uc¢enika i nastavnika, a koji pokazuju da veéina nastavnika ne smatra
da je navedeni razlog prepreka za provedbu kontekstualnog ucenja i poucavanja u nastavi.
Rezultat se moze interpretirati kroz povezanost nastavnicke percepcije ucenicke spremnosti na
nove oblike rada i motiviranosti ucenika, a koja vjerovatno proizlazi iz uvjerenja nastavnika
osnovnih Skola o osobnoj odgovornosti za odgoj i obrazovanje ucenika. Odgovornost
nastavnika ima motivacijske implikacije u smislu ulaganja napora, upornosti i predanosti
ucenicima te uvjerenjima nastavnika da su odnosi koji razvijaju s ucenicima kljuéni za razvoj
ucenicCkih potencijala (Batrelo Koki¢ i Blazevi¢, 2022). Sukladno tome mogucée je da nastavnici

smatraju kako je u¢enicka motivacija njihova odgovornost.

Tablica 87. Percepcija nespremnosti nastavnika na nove oblike rada kao prepreke u provedbi kontekstualnog
ucenja i poucavanja s obzirom na spol

Nespremnost nastavnika na nove

. f
Spol oblike rada o
NE DA % stupca

y . fo (ft) 88 (87.1) 1(1.9) 89
Muskarci % retka 99.9 0.1 211
Sene fo (ft) 324 (324.9) 8(7.1) 332
% retka 99.8 0.2 78.9

Ukupno 412 9 421

2 (1)=0.555,p = .691

Gotovo svi nastavnici (412) slazu se kako nespremnost nastavnika na nove oblike rada
nije prepreka provodenju kontekstualnog ucenja i poucavanja u nastavi (7ablica 87). Stoga ne
iznenaduje da provedenim hi-kvadrat testom nije utvrdena statisticki znaCajna razlika.
Povezujucéi prethodno dobivene rezultate koji se odnose na percepciju motiviranosti nastavnika
1 ucenika za provedbu kontekstualnog ucenja 1 poucavanja u nastavi te njihovoj spremnosti na

nove oblike rada, dobiveni je rezultat ocekivan. Pored toga, potrebno je uzeti u obzir i



subjektivni moment zbog kojeg postoji mogucnost da su nastavnici davali pozeljnije odgovore,

kao 1 ¢injenicu da je u istrazivanju sudjelovao neujednacen broj nastavnika i nastavnica.

Tablica 88. Percepcija neopremljenosti ucionica i manjka sredstava za rad kao prepreke u provedbi
kontekstualnog uéenja i poucavanja s obzirom na spol

Neopremljenost ucionica i manjak

f
Spol sredstava za rad o
NE DA %o stupca

y . fo (ft) 63 (57.7) 26 (31.3) 89
MuSlarci % retka 71.8 292 21.1
Fene fo (ft) 210 (215.3) 122 (116.7) 332
% retka 63.3 36.7 78.9

Ukupno 273 148 421

w2 (1)=1.747,p= 212

Kada je rije¢ o neopremljenosti u¢ionica i manjku sredstava za rad, rezultati u Tablici
88 pokazuju kako otprilike 37% nastavnica 1 neSto manje nastavnika oko 29% smatraju
navedeni razlog preprekom za provodenje kontekstualnog ucenja i poucavanja u
nastavi.Medutim, provedenim hi-kvadrat testom nije utvrdena statisti¢ki znacajna razlika u
procjenama nastavnika i nastavnica. Drugim rije¢ima, dobiveni rezultat pokazuje da nastavnici
1 nastavnice podjednako, , procjenjuju neopremljenosti ucionica i manjka sredstava preprekom.
Kao jedan od znac¢ajnih preduvjeta za kvalitetnu provedbu kontekstualnog ucenja i poucavanja
u nastavi smatra se adekvatno prostorno i materijalno okruzenje te je stoga vazno osigurati
ugodan prostor za ucenje 1 prikladan materijal za provodenje nastavnih aktivnosti (Edwards 1

Springate, 1995; Kunstek, 2009; Purkovi¢, 2016).

Tablica 89. Prevelik broj uc¢enika u razrednim odjelima kao prepreka u provedbi kontekstualnog ucenja i
poucavanja s obzirom na spol

Prevelik broj ucenika u

. .. f
Spol razrednim odjelima o
NE DA "0 stupca

y . fo (ft) 66 (64.3) 23 (24.7) 89
Muskarci % retka 742 258 21.1
Fene fo (ft) 238 (239.7) 94 (92.3) 332
% retka 71.7 28.3 78.9

Ukupno 304 117 421

x2 (1)=0.213,p =.691

Prevelik broj ucenika u razrednim odjelima za 28% nastavnica 1 26% nastavnika
predstavlja prepreku u provedbi kontekstualnog ucenja i poucavanja u nastavi. Iz rezultata se
vidi da nesSto viSe od jedne Cetvrtine nastavnici i nastavnice iskazuju sli¢ne procjene (Tablica
90). Navedeno je potvrdeno 1 hi-kvadrat testom jer nisu utvrdene statisticki znacajne razlike u

procjenama nastavnika i1 nastavnica.



U istrazivanjima koja se odnose na ispitivanje prepreka za provodenje nastave usmjerene
ka uceniku utvrdeno je da preveliki broj ucenika u razrednim odjelima upucuje na poteskoce u
upravljanju razredom (Bonwell i Eison, 1991; Niemi 2002). U ovom je istrazivanju utvrdeno da
podjednak broj nastavnika i nastavnica, nesto viSe od jedne Cetvrtine njih, smatra da prevelik
broj ucenika u razredu predstavlja prepreku za provedbu kontekstualnog ucenja i poucavanja u
nastavi. Dobiveni rezultat ukazuje na potrebu optimizacije broja ucenika u razrednim
odjeljenjima, ali i osposobljavanja nastavnika za kvalitetno upravljanje razredom.

Tablica 90. Procjene slabe osposobljenosti nastavnika kao prepreke u provedbi kontekstualnog ucenja i
poucavanja s obzirom na spol

Slaba osposobljenost nastavnika za

primjenu kontekstualnog ucenja i f
Spol 9 . o
poucavanja "o stupca
NE DA

. . fo (ft) 62 (60.9) 27 (28.1) 89
MuSkarci % retka 70 30 21.1
Jene fo (ft) 226 (227.1) 106 (104.9) 332
% retka 68 32 78.9

Ukupno 288 133 421

x2 (1)=0.082, p=.799

Slican udio nastavnika i nastavnica, otprilike jedna treé¢ina njih, smatra da je slaba
osposobljenost nastavnika za primjenu kontekstualnog uc¢enja i poucavanja prepreka za njegovu
provedbu u nastavi. Hi-kvadrat testom nisu utvrdene statisticki znacajne razlike izmedu
nastavnica i nastavnika. Ovaj rezultat moze se sagledati u suodnosu s prethodno dobivenim
rezultatima koji ukazuju na to da su i nastavnici (81%) 1 nastavnice (72%) motivirani za
provedbu kontekstualnog ucenja i poucavanja te da su istovremeno svjesni kako nisu dovoljno
osposobljeni za provedbu istog u nastavi.

Sumarno promatrano, dobiveni rezultati potvrduju polaznu pretpostavku kako ne postoji
statisticki znacajna razlika u misljenjima nastavnika o preprekama za provedbu kontekstualnog
ucenja i poucavanja u nastavi s obzirom na spol. Medutim, rezultate je oprezno interpretirati s

obzirom na brojcéanu neujednacenost uzorka u kojemu dominiraju nastavnice.

10. 2. Prepreke u provedbi kontekstualnog u¢enja i poucavanja s obzirom na dob

U skladu s postavljenim cCetvrtim istrazivackim pitanjem, provedeno je ispitivanje
misljenja nastavnika o preprekama u provedbi kontekstualnog ucenja i poucavanja u nastavi s
obzirom na dob. PoSlo se od pretpostavke kako nema znacajnih razlika u misljenjima

nastavnika.



Tablica 91. Procjena postojece strukture i kulture skole kao prepreke u provedbi kontekstualnog ucenja i
poucavanja s obzirom na dob

Postojece strukture i kultura Skole (ne

S . . f
Dob 1\ll);;lhvaca se movatlvnols)ti % stupca
fo (ft) 57 (75.3) 40 (21.7) 97
% retka 58.8 41.2 23
<36 -
rezidual (z) -5.10 5.10 -
p vrijednost <.001 <.001 -
fo (ft) 186 (174.8) 39 (50.2) 225
% retka 82.7 17.3 534
3650 rezidual (z) 2.64 -2.64 -
p vrijednost .008 .008 -
fo (ft) 84 (76.9) 15 (22.1) 99
- 50 % retka 84.8 15.2 23.5
rezidual (z) 1.96 -1.96 -
p vrijednost .050 .050 -
Ukupno 327 94 421

¥ (2)=26.175,p <.001

Rezultati u Tablici 91 pokazuju kako se najveci udio nastavnika koji postojeée strukture
i kulturu Skole u smislu neprihvacanja inovativnosti smatra preprekom, njih 41%, odnosi na
najmlade nastavnike. Ostale dobne skupine od 36 do 50 godina (17%) i stariji od 50 godina
(15%) U relativno podjednakim, manjim udjelima iskazuju potvrdne odgovore.Rezultat hi-
kvadrat testa potvrduje postojanje statisticki znacajne razlike ¥2(2)=26.175,p <.001. Naime,
nastavnici mladi od 36 godina u statisticki znacajno vecem udjelu (z= 5.10, p < .001)
procjenjuju kako su postojece strukture i kultura Skole prepreka za provedbu kontekstualnog
ucenja 1 poucavanja, dok nastavnici u dobi od 36 do 50 godina (z= -2.64, p=.008) te stariji od
50 godina to procjenjuju u statisticki manjem udjelu. (z=-1.96, p=.050).

Dobiveni rezultat mozZe se objasniti polazeci od pretpostavke kako mladi nastavnici ceSce
dozivljavaju Skolu kao radno poticajnu okolinu 1 o¢ekuju prihvacanje inovacija a kada podrska
izostane njihovo razoC€aranje je vec¢e. Navedeno se moze povezati s nalazima istraZivanja prema
kojima protekom vremena i povecanjem radnog staza u nastavi nastavnic¢ka oc¢ekivanja postaju

sve realisti¢nija, odnosno manja (Sergiovanni 1 Carver, 1973. u Gunbayi, 2007).

Tablica 92. Procjena zahtjevnosti u smislu vremena i truda potrebnog za pripremu i realizaciju nastave kao
prepreke u provedbi kontekstualnog ucenja i poucavanja s obzirom na dob

Zahtijeva previSe vremena i

Dob truda za pripremu i f
realizaciju nastave % stupca
NE DA
<36 fo (ft) 58 (56.9) 39 (40.1) 97
% retka 60 40 23
36— 50 fo (ft) 132 (132) 93 (93) 225
% retka 58.7 413 53.4
- 50 fo (ft) 57 (58.1) 42 (40.9) 99
% retka 58 42 23.5
Ukupno 247 174 421

7 (2)=0.099, p = .947



Veca unisonost u odgovorima ispitanika moze se uociti kada je rije¢ o procjeni
zahtjevnosti pripreme i realizacije kontekstualne nastave u smislu vremena i truda koje ista
iziskuje. 1z Tablice 92 vidljivo je da su nastavnici dobnih skupina do 36 godina (40%), od 36
do 50 godina (~41%) 1 viSe od 50 godina (42%) u podjednakim udjelima iskazuju potvrdne
odgovore. Provedenim hi-kvadrat testom nisu utvrdene statisticki znacajne razlike u procjeni
zahtjevnosti pripreme i realizacije kontekstualne nastave s obzirom na dob. Navedeni rezultat
moze se interpretirati u skladu s prethodno dobivenim rezultatima ovog istrazivanja prema
kojima nastavnici kao najznacajniju prepreku provedbi kontekstualnog ucenja i poucavanja
percipiraju nedostatak vremena a posredno i viSe ulozenog truda za pripremu i provedbu.
Polaze¢i od dobivenih rezultata, moze se zakljuciti kako je nuzno preispitati postojecu
preraspodjelu vremena predvidenog za pripremu nastave kako bi nastavnici imali ,,prostora‘“ za

kvalitetnu pripremu kontekstualnog u¢enja i poucavanja u nastavi.

Tablica 93. Procjena preopseznosti nastavnog sadrzaja kao prepreke u provedbi kontekstualnog ucenja i
poucavanja s obzirom na dob

Dob PreopseZnost nastavnog sadrzaja f
NE DA % stupca
<36 fo (ft) 50 (51.4) 47 (45.6) 97
% retka 51.6 48.4 23
36 50 fo (ft) 116 (119) 109 (105.8) 225
% retka 51.6 48.4 534
- 50 fo (ft) 57 (52.4) 42 (46.6) 99
% retka 57.6 42.4 23.5
Ukupno 223 198 421

¥ (2)=1.103,p=.582

Od svih ispitanih nastavnika, njih 198 (47%) smatra da je preopseznost nastavnog
sadrzaja prepreka za provodenje kontekstualnog ucenja i poucavanja u nastavi (Tablica 93).
Sagledavajuc¢i odgovore ispitanika po dobnim skupinama, slicno kao i u prethodnim analizama,
udio je nastavnika koji navedenu stavku smatra preprekom je podjednak. Rije¢ je o oko 48%
mladih od 36 godina, jednako toliko nastavnika izmedu 36 1 50 godina te ~42% starijih od 50
godina. Unisonost u odgovorima nastavnika razli¢itih dobnih kategorija potvrdena je hi-kvadrat
testom buduci da nisu utvrdene statisticki znacajne razlike u njihovim procjenama. Ovo ukazuje
na ozbiljan problem preoseznosti nastavnog sadrzaja jer je iz rezultata vidljivo kako gotovo

svaki drugi nastavnik to smatra preprekom za provedbu kontekstualnog ucenja 1 poucavanja.

Preopseznost nastavnih sadrzaja i s tim povezan nedostatak vremena takoder se istice kao
prepreka u istraZzivanjima koja su se bavila ispitivanjem nastave usmjerene na ucenika na
osnovnoskolskoj, srednjoSkolskoj 1 visokoskolskoj razini (Niemi, 2002; Machemer i Crawford,

2007). Nadalje, istrazivanja pokazuju da zbog nedostatka vremena za realizaciju nastavnih



sadrzaja nastavnici ne mijenjaju praksu poucavanja u smislu koriStenja postupcima aktivnog
ucenja, ve¢ se uglavnom koriste predavackim tipom nastave koji pasivizira ucenika (Drew i

Mackie, 2011).

Tablica 94. Procjena nedostatka vremena kao prepreke u provedbi kontekstualnog ucenja i poucavanja s obzirom

na dob
Dob Nedostatak vremena f
NE DA % stupca

<136 fo (ft) 39 (51.4) 58 (45.6) 97
% retka 40.3 59.7 23

3650 fo (ft) 106 (119.2) 119 (105.8) 225
% retka 47.2 52.8 53.4

- 50 fo (ft) 47 (52.4) 52 (46.6) 99
% retka 47.5 52.5 23.5

Ukupno 192 229 421

¥ (2) = 1.485,p = 481

Nesto vise od polovice svih ispitanih nastavnika smatra da je nedostatak vremena
prepreka za provodenje kontekstualnog ucenja i poucavanja (229, 54%). Rijec€ je o nesto ve¢im
udjelima potvrdnih odgovora unutar svake dobne kategorije. ~60 % nastavnika mladih od 36
godina, ~53% nastavnika od 36 do 50 godina 1 isto toliko starijih od 50 godina. Provedenim hi-
kvadrat testom nisu utvrdene statistiCki znacajne razlike medu nastavnicima u procjeni
nedostatka vremena kao prepreke u provedbi kontekstualnog ucenja i poucavanja s obzirom na

dob.

Dobiveni rezultat moZe se dovesti u vezu s prethodno iznesenim rezultatima prema
kojima vise od 40% nastavnika u svim dobnim skupinama smatra da zahtjevnost u smislu
vremena 1 truda potrebnog za pripremu 1 realizaciju te preopseznost nastavnog sadrzaja i s tim
povezan nedostatak vremena ¢ine prepreke za provedbu kontekstualnog u€enja i poucavanja u
nastavi. Ovaj rezultat otvara pitanja preraspodjele vremena izmedu pripreme 1 realizacije

nastave, a isto je potvrdeno istrazivanjem koje je provela De Putter Smits (2012).



Tablica 95. Procjena nemotiviranosti ucenika kao prepreke u provedbi kontekstualnog ucenja i poucavanja s
obzirom na dob

Dob Nemotiviranost uéenika f
NE DA % stupca
fo (ft) 54 (69.8) 43 (27.2) 97
<36 % retka 56 44 23
rezidual (z) -4.07 4.07 -
p vrijednost <.001 <.001 -
fo (ft) 171 (161.9) 54 (63.1) 225
% retka 76 24 53.4
36-30 rezidual (z) 1.97 -1.97 -
p vrijednost .049 .049 -
fo (ft) 78 (71.3) 21 (27.7) 99
- 50 % retka 79 21 23.5
rezidual (z) 1.73 -1.73 -
p vrijednost .084 .084 -
Ukupno 303 118 421

2 (2)=16.868, p <.001

S druge strane, drugacija raspodjela odgovora ispitanika moZe se uociti kada je rijec o
percepciji nemotiviranosti ucenika kao prepreke u provedbi kontekstualnog ucenja i
poucavanja. Naime, rezultati u tablici 96 pokazuju da 44% nastavnika mladih od 36 godina
navedeni razlog smatra preprekom. Nastavnici ostalih dobnih skupina zastupljeni su u nizim
udjelima. Medu onima koji to smatraju preprekom je 24% nastavnika u dobi izmedu 36 1 50
godina 1 21% nastavnika starijih od 50 godina. Analizom raspodjele odgovora uocava se
tendencija smanjenja broja nastavnika koji nemotiviranost ucenika smatraju preprekom u
provedbi kontekstualnog ucenja i poucavanja u nastavi s obzirom na povecanje zivotne dobi.
Provedenim hi-kvadrat testom utvrdene su statisti¢ki znacajne razlike u procjenama nastavnika.
Nastavnici mladi od 36 godina statisticki znacajno ¢eS¢e smatraju nemotiviranost ucenika
preprekom (z=4.07, p <.001), a nastavnici u dobi od 36 do 50 godina statisticki znacajno rjede

(z=-1.97, p = .049).

Dobiveni rezultat moze se objasniti nedostatnim radnim iskustvom mladih nastavnika da
potaknu 1 odrze u€enicku motivaciju za uc¢enjem (Nicholson, 2013; Williams 1 sur., 2015;

Doérnyei 1 Muir, 2019 u Pasali¢, 2022).



Tablica 96. Procjena nemotiviranosti nastavnika kao prepreke u provedbi kontekstualnog ucenja i poucavanja s
obzirom na dob

Nemotiviranost nastavnika f
Dob o
NE DA %o stupca
fo (ft) 47 (71.4) 50 (25.6) 97
% retka 48.5 51.5 23
<36 -
rezidual (z) -6.42 6.42 -
p vrijednost <.001 <.001 -
fo (ft) 182 (165.7) 43 (59.3) 225
36— 50 % retka 81 19 53.4
rezidual (z) 3.62 -3.62 -
p vrijednost <.001 <.001 -
fo (ft) 81 (72.9) 18 (26.1) 99
% retka 81 19 23.5
> 50 -
rezidual (z) 2.11 -2.11 -
p vrijednost .035 .035 -
Ukupno 310 111 421

¥2(2) = 41.195, p < .001

Sli¢na raspodjela odgovora ispitanika moZe se uociti kada je rije€ o nemotiviranosti
nastavnika. U Tablici 97 prikazani su rezultati iz kojih se moze is¢itati kako znacajan udio
nastavnika mladih od 36 godina smatra da je navedeni razlog prepreka za provodenje
kontekstualnog ucenja i poucavanja. Od svih ispitanih ove dobne skupine, otprilike polovica
njih to smatra preprekom. Ostale dvije skupine jednako su i znatno manje zastupljene medu
onim nastavnicima koji nemotiviranost nastavnika smatraju preprekom. Udio nastavnika u dobi
od 36 do 50 godina koji je odgovorio potvrdno iznosi 19%, kao i udio nastavnika starijih od 50.
Navedeno je potvrdeno i hi-kvadrat testom buduéi da se razlika u procjenama nastavnika
pokazala statisticki znacajnom (y2=41.195, p <.001). Naime, nastavnici mladi od 36 godina u
znacajno viSem udjelu od ostalih skupina nemotiviranost nastavnika smatraju preprekom u
provedbi kontekstualnog ucenja 1 poucavanja u nastavi. Dobiveni se rezultat moze objasniti
entuzijazmom i ve¢im oc¢ekivanjima mladih nastavnika te njthovim nedostatnim iskustvom rada
u nastavi, ali i moguénosti da su stariji nastavnici iskazivali poZeljne odgovore ili mozda zbog
svojeg bogatijeg iskustva rada u nastavi prepreke provedbe kontekstualnog u¢enja i poucavanja
sagledavaju u nekim drugim razlozima. Takoder se u odredenoj mjeri ova razlika moze
sagledati polaze¢i od rezultata ranijih istraZivanja stavova studenata nastavnickih studija o
konstruktivistiCkom pristupu nastavi koji pokazuju da studenti prve godine imaju pozitivnije
stavove u odnosu na studente visSih godina. Navedeni je nalaz objasnjen polaze¢i od Cinjenice
kako se vece nastavno iskustvo (praksa studenata u Skolama) pokazuje kao nepovoljno za razvoj

pozitivnih stavova o konstruktivistickom nastavnom pristupu (Sang i sur., 2012).



Tablica 97. Procjena nespremnosti u¢enika na nove oblike rada kao prepreke u provedbi kontekstualnog ucenja i
poucavanja s obzirom na dob

Nespremnost uc¢enika na nove oblike

Dob rada % sti;lpca
Ne Da °
<36 fo (ft) 82 (82.7) 15 (14.3) 97
% retka 84.5 15.5 23
3650 fo (ft) 190 (191.9) 35 (33.1) 225
% retka 84.5 15.5 53.4
- 50 fo (ft) 87 (84.4) 12 (14.6) 99
% retka 88 12 23.5
Ukupno 359 62 421

¥ (2)=0.700,p=.717

Kada je rije¢ o procjeni nespremnosti uc¢enika na nove oblike rada, moze se uociti kako
podjednak, relativno malen udio nastavnika unutar svih dobnih skupina navedeni razlog smatra
preprekom za provedbu kontekstualnog ucenja i poucavanja. Nastavnici mladi od 36 godina
zastupljeni su s otprilike 16%, nastavnici od 36 do 50 godina takoder s 16%, a nastavnici stariji
od 50 godina s 12%. Ukupno sagledavajuci dobivene rezultate, viSe od Cetiri petine nastavnika
ne smatra nespremnost uc¢enika na nove oblike rada preprekom za provedbu kontekstualnog
ucenja i poucavanja u nastavi. Provedenim hi-kvadrat testom nisu utvrdene statisticki znacajne
razlike u procjenama s obzirom na dob nastavnika. Budu¢i da je udio nastavnika koji
nespremnost ucenika za nove oblike rada smatraju preprekom u svim dobnim skupinama
relativno malen, moze se pretpostaviti kako nastavnici temeljem profesionalnog i osobnog
iskustva polaze od uvjerenja da su ucenici po prirodi znatizeljni, vole promjene 1 raznovrsne
aktivnosti te da ¢e biti spremniji na ucenje ako su aktivni u procesu ucenja (Voke, 2002, u

Pagali¢, 2022).

Tablica 98. Procjena nespremnosti nastavnika na nove oblike rada kao prepreke u provedbi kontekstualnog
ucenja i poucavanja s obzirom na dob

Nespremnost nastavnika na nove

Dob - oblike rada _ v stfupca
iy fo (fo) 93 (94.9) 4210 97
% retka 96 4 23
6. 50 fo (ft) 220 (220.2) 5 (4.8) 225
% retka 98 2 53.4
0 fo (1) 99 (96.9) 0210 99
% retka 100 0.0 235
Ukupno 412 9 1

72 (2)=3.999, p=_.118

S druge strane, vidljivo je kako gotovo zanemariv postotak nastavnika smatra da je

nespremnost nastavnika za nove oblike rada prepreka provodenju kontekstualnog ucenja i



poucavanja u nastavi (7ablica 98). Samo 4% nastavnika mladih od 36 godina 1 2% nastavnika
dobi izmedu 36 do 50 godina smatraju navedeni razlog preprekom. S druge strane, niti jedan
nastavnik stariji od 50 godina ne smatra da je nespremnost nastavnika za nove oblike rada
prepreka provodenju kontekstualnog ucenja i poucavanja u nastavi. Potvrdena je gotovo
potpuna unisonost u odgovorima ispitanika te hi-kvadrat testom nisu utvrdene statisticki
znacajne razlike u procjenama nastavnika. Podatak da gotovo zanemarivi broj nastavnika
smatra da je nespremnost nastavnika za nove oblike rada prepreka za provodenje
kontekstualnog ucenja i poucavanja upucuje na ¢injenicu kako isti neke druge razloge smatraju
realnom preprekom za provedbu ovakve nastave.

Tablica 99. Procjena neopremljenosti uc¢ionica i manjka sredstava za rad kao prepreke u provedbi kontekstualnog
ucenja i poucavanja s obzirom na dob

Neopremljenost ucionica i

Dob manjak sredstava za rad % stflpca
NE DA

fo (ft) 43 (62.9) 54 (34.1) 97

<36 % retka 44.4 55.6 23
rezidual (z) -4.82 4.82 -
p vrijednost <.001 <.001 -

fo (ft) 165 (145.9) 60 (79.1) 225

% retka 73.4 26.6 53.4
3650 rezidual (z) 3.91 -3.91 -
p vrijednost <.001 <.001 -

fo (ft) 65 (64.2) 34 (34.8) 99

> 50 % retka 65.7 34.3 23.5
rezidual (z) 0.19 -0.19 -
p vrijednost .847 .847 -

Ukupno 273 148 421

2 (2) =25.049, p <.001

Znatno je drugacija raspodjela odgovora uocljiva kada je rije¢ o procjeni neopremljenosti
ucionica 1 manjku sredstava za rad, pri ¢emu 56% nastavnika mladih od 36 godina navedeni
razlog smatra preprekom za provodenje kontekstualnog u¢enja i poucavanja u nastavi (Tablica
99). Ostale dobne skupine nastavnika u relativno jednakim udjelima smatraju neopremljenost
ucionica i manjak sredstava za rad preprekom. Od svih nastavnika u dobi od 36 do 50 godina,
njih 27% smatra neopremljenosti u¢ionica i manjka sredstava za rad preprekom kao i 34% od
ukupnog broja nastavnika starijih od 50 godina. Pomoc¢u hi-kvadrat testa utvrdene su statisticki
znacajne razlike u procjenama nastavnika (y2= 25.049, p <.001), pri ¢emu nastavnici mladi od
36 godina statisti¢ki znacajno ¢eS¢e smatraju neopremljenost ucionica i manjak sredstava za
rad preprekom (z=4.82, p < .001), a nastavnici u dobi od 36 do 50 godina statisticki znacajno
rjede (z=-3.91, p <.001).

Dobiveni rezultati mogu se povezati s rezultatima studije prema kojima nastavnici

prepreke za izvodenje istrazivacki usmjerene nastave ne vide u ucenicima, njihovim radnim



navikama, motivaciji ili disciplini, ve¢ u vremenu potrebnom za njezinu provedbu i
nedostatnom iskustvu za njezinu organizaciju naglasavaju¢i ulogu nuznih materijalnih uvjeta
za realizaciju takve nastave (Letina, 2016). Takoder, ovaj rezultat moze se povezati s veé
iznesenim rezultatima prema kojima najmladi nastavnici sebe procjenjuju najosposobljenijima
za provedbu kontekstualnog ucenja i poucavanja te su stoga mozda i najkriticniji u pogledu

vaznosti prostorno-materijalnog okruzenja za provedbu kontekstualnog ucenja i poucavanja.

Tablica 100. Procjena prevelikog broja ucenika u razrednim odjelima kao prepreke u provedbi kontekstualnog
ucenja i poucavanja s obzirom na dob

Preveliki broj ucenika u

Dob razrednim odjelima % stflpca
Ne Da
<136 fo (ft) 67 (70) 30 (27) 97
% retka 69 31 23
16 - 50 fo (ft) 173 (162.5) 52 (62.5) 225
% retka 76.9 23.1 53.4
> 50 fo (ft) 64 (71.5) 35 (27.5) 99
% retka 64.7 353 23.5
Ukupno 304 117 421

¥ (2)=5.753,p=.055

S druge strane, nastavnici razli¢itih dobnih skupina iskazuju homogenije odgovore kada
jerije€ o velikom broju u¢enika u razrednim odjelima kao prepreci za provedbu kontekstualnog
ucenja 1 poucavanja. Kao §to se moze vidjeti u Tablici 100, od svih ispitanih nastavnika, njih
117 (28%) smatra navedeni razlog preprekom. Nastavnici svih dobnih skupina u relativno
podjednakim udjelima iskazuju takav stav uz neSto manji udio ispitanika u dobi od 36 do 50
godina. Afirmativne odgovore iskazalo je 31% nastavnika mladih od 36 godina, oko 35%
nastavnika starijih od 50 godina te oko 23% nastavnika u dobi od 36 do 50 godina. Provedenim
hi-kvadrat testom nisu utvrdene statisticki znacajne razlike u odgovorima nastavnika. 1z
dobivenog rezultata vidljivo je kako u svim dobnim skupinama stanoviti broj ispitanih
nastavnika smatra da je preveliki broj u€enika prepreka za provedbu kontekstualnog ucenja i
poucavanja, Sto moze ukazivati na njihovu nedovoljnu osposobljenost za upravljanje razredom.
Naime, preveliki broj u¢enika u razredu obi¢no se veze uz problem upravljanja razredom
(Bonwell i Eison, 1991; Niemi 2002). S druge strane, vecina nastavnika svih dobnih skupina
ne smatra da je broj ucenika u razredu prepreka za provedbu kontekstualnog ucenja i
poucavanja, Sto moze ukazivati na njithovu spremnost za noSenje s izazovima rada s velikim

brojem ucenika i dobru osposobljenost za upravljanjem razredom.



Tablica 101. Procjena slabe osposobljenosti nastavnika kao prepreke u provedbi kontekstualnog ucenja i
poucavanja s obzirom na dob
Slaba osposobljenost nastavnika za

f
Dob = provedbu — % stupca
<136 fo (ft) 69 (66.4) 28 (30.6) 97
% retka 71.2 28.8 23
36— 50 fo (ft) 159 (153.9) 66 (71.1) 225
% retka 70.7 29.3 53.4
> 50 fo (ft) 60 (67.7) 39 (31.3) 99
% retka 60.7 39.3 23.5
Ukupno 288 133 421

2 (2)=3.653,p=.163

Kada je rijec o slaboj osposobljenosti nastavnika, veéina ispitanih nastavnika ne smatra
navedeni razlog preprekom za provedbu kontekstualnog uéenja i poucavanja (288, 68%). Medu
onima koji to smatraju preprekom najzastupljeniji su nastavnici stariji od 50 godina (39%),
podjednak je udio (29%) mladih od 36 godina te onih u dobi izmedu 36 1 50 godina. Provedenim

hi-kvadrat testom nisu utvrdene statisticki znacajne razlike medu nastavnicima.

Dobiveni rezultat upuéuje na postojanje svijesti o potrebi za boljom osposobljenoséu u
podruéju kontekstualnog ucenja i poducavanja kod znatnog dijela nastavnika bez obzira na dob.
Rezultat se posredno moze odraziti na propitivanje programa inicijalnog obrazovanja
nastavnika kao i njihovog stru¢nog usavrSavanja kako na organizacijskom tako i na

sadrzajnom nivou.

Sumarno promatrano, analizirajuci razlike izmedu nastavnika razlicite dobi u
misljenjima o preprekama za provedbu kontekstualnog ucenja i poucavanja, moze se zakljuciti
da iste postoje. Naime, utvrdeno je da nastavnici mladi od 36 godina u statisticki znacajno
vecem udjelu procjenjuju kako su postojece strukture i kultura Skole prepreka za provedbu
kontekstualnog ucenja i poucavanja. Nasuprot tome, nastavnici u dobi od 36 do 50 godina te
stariji od 50 godina to smatraju u statisticki znacajno manjem udjelu.. Takoder je utvrdeno
kako nastavnici mladi od 36 godina statisticki znacajno cesée smatraju nemotiviranost ucenika
preprekom, a nastavnici u dobi od 36 do 50 godina statisticki znacajno rjede. S druge strane,
rezultati su pokazali kako nastavnici mladi od 36 godina znacajno vise od ostalih skupina
nemotiviranost nastavnika smatraju preprekom u provedbi kontekstualnog ucenja i poucavanja
u nastavi. Znacajne razlike u procjenama nastavnika utvrdene su kada je rije¢ o
neopremljenost ucionica i manjka sredstava za rad, pri cemu nastavnici mladi od 36 godina
statisticki znacajno cesc¢e smatraju neopremljenost ucionica i manjak sredstava za rad
preprekom, a nastavnici u dobi od 36 do 50 godina statisticki znacajno rjede. S druge strane
nisu utvrdene statisticki znacajne razlike u procjenama nastavnika kada je rijec o preprekama

poput zahtjevnosti pripreme i realizacije kontekstualne nastave u smislu vremena i truda koje



ista iziskuje, preopseznosti nastavnog sadrzaja, nedostataku vremena, nespremnosti ucenika i
nastavnika na nove oblike rada, o velikom broju ucenika u razrednim odjelima i slaboj
osposobljenosti nastavnika. Navedeno pokazuje kako je polazisna pretpostavka djelomicno
potvrdena. Dobivene rezultate istraZivanja potrebno je tumaciti s oprezom zbog

neujednacenosti u broju ispitanika u svim dobnim skupinama.

10.3. Prepreke u provedbi kontekstualnog ucenja i pouc¢avanja s obzirom na radni staz u
nastavi

Kako bi se odgovorilo na postavljeno Cetvrto istrazivacko pitanje, ispitano je postoji li
razlika u misljenjima nastavnika o preprekama za provedbu kontekstualnog uc¢enja i poucavanja
s obzirom na radni staz u nastavi. Poslo se od pretpostavke da se ne o¢ekuju statisticki znacajne

razlike u misljenjima nastavnika.

Tablica 102. Procjena postojece strukture i kulture Skole kao prepreke u provedbi kontekstualnog ucenja i
poucavanja s obzirom na radni staz u nastavi

Postojece strukture i kultura Skole

Radni staZ u o . . f
nastavi (ne prihvadéa se inovativnost) % stupca
NE DA
fo (ft) 49 (65.2) 35 (18.8) 84
<5 % retka 58.4 41.6 20
rezidual (z) -4.80 4.80 -
p vrijednost <.001 <.001 -
fo (ft) 67 (66.8) 19 (19.2) 86
5_10 % retka 78 22 20.4
rezidual (z) 0.10 -0.10 -
p vrijednost 920 920 -
fo (ft) 65 (61.4) 14 (17.6) 79
10-15 % retka 82.3 17.7 18.8
rezidual (z) 1.10 -1.10 -
p vrijednost 271 271 -
fo (ft) 72 (70.7) 19 (20.3) 91
1520 % retka 79.2 20.8 21.6
rezidual (z) 0.40 -0.40 -
p vrijednost .689 .689 -
fo (ft) 74 (62.91) 7 (18.09) 81
=90 % retka 91.4 8.6 19.2
rezidual (z) 3.30 -3.30 -
p vrijednost <.001 <.001 -
Ukupno 327 94 421

¥2 (4)=27.942, p < .001

1z Tablice 102 vidljivo je kako od svih ispitanih nastavnika njih 327 (78%) ne smatra da
su postojece strukture 1 kultura Skole prepreka za provedbu kontekstualnog u¢enja i poucavanja

u nastavi. [zuzev nastavnika koji imaju radni staz u nastavi kra¢i od 5 godina te nastavnika s



vise od 20 godina radnog staza, sve ostale skupine ispitanika relativno podjednako su
zastupljene medu onima koji smatraju da su postojece i strukture i kultura Skole prepreke za
provedbu. Nastavnici koji su odgovorili potvrdno s radnim stazem kra¢im od 5 godina
zastupljeni su s ~42%, nastavnici s 5 do 10 godina staza s ~22 %, nastavnici s 10 do 15 godina
staza s ~18%, nastavnici s 15 do 20 godina staza s ~21%. Najmanje su zastupljeni nastavnici s

vise od 20 godina staza, njih ~9%.

Temeljem provedbe hi-kvadrat testa utvrdene su statisticki znacajne razlike u odgovorima
nastavnika (y2= 27.942, p < .001). Utvrdeno je da nastavnici s radnim stazem kra¢im od 5
godina statisticki znaCajno c¢eS¢e smatraju postojec¢e strukture 1 kulturu Skole (u smislu
neprihvacanja inovativnosti) preprekom (z= 5.10, p <.001), a nastavnici s viSe od 20 godina

radnog staza statisticki znacajno rjede (z=-3.30, p <.001).

Dobiveni rezultat moze se objasniti polaze¢i od ¢injenice da najmladi nastavnici ujedno
imaju najkraci staz i najmanje iskustva u nastavi, a povezano s tim i ve¢a ocekivanja od skole
kao poticajne radne zajednice. Naime, u prethodnim analizama utvrdeno je da znatan udio
nastavnika mladih od 36 godina, ~41% njih, smatra da su strukture i kultura Skole prepreke za
provedbu kontekstualnog ucenja i poucavanja u nastavi ali i1 ¢injenica da su mladi nastavnici
bolje osposobljeni za provedbu kontekstualnog ucenja i poucavanja putem inicijalnog
visokoskolskog obrazovanja.

Tablica 103. Procjena zahtjevnosti u smislu vremena i truda za pripremu i realizaciju nastave kao prepreke u
provedbi kontekstualnog u€enja i poucavanja s obzirom na radni staZ u nastavi

Zahtijeva previSe vremena i

Radni staz u truda za pripremu i realizaciju f
nastavi nastave % stupca
NE DA

<5 fo (ft) 54 (49.3) 30 (34.7) 84
% retka 64.3 35.7 20

5_10 fo (ft) 60 (50.5) 26 (35.5) 86
% retka 70 30 20.4

10-15 fo (ft) 41 (46.3) 38 (32.7) 79
% retka 52 48 18.8

15-20 fo (ft) 48 (53.4) 43 (37.6) 91
% retka 53 47 21.6

=20 fo (ft) 44 (47.52) 37 (33.48) 81
% retka 54.4 45.6 19.2

Ukupno 247 174 421

12 (4)=8.902, p = .064

Iz Tablice 103 vidljivo je da 174 (41%) od ukupnog broja nastavnika smatra kako
provedba kontekstualnog u€enja i poucavanja u nastavi zahtijeva previSe vremena i truda za
pripremu i realizaciju. Rezultati pokazuju kako sve skupine ispitanika po radnom stazu u

znatnom udjelu procjenjuju kako je zahtjevnost u smislu vremena 1 truda potrebnog za pripremu



1 realizaciju nastave prepreka za provodenje kontekstualnog ucenja i poucavanja. Naime,
nastavnici koji su odgovorili potvrdno s 10 do 15 (48%), s 15 do 20 (47%) te s vise od 20 godina
radnog staza (~46%) u nesto ve¢em udjelu u odnosu na ostale dobne kategorije ispitanika
navedeni razlog smatraju preprekom, gotovo polovica njih. NeSto manji udio potvrdnih
odgovora iskazali su mladi nastavnici: oko 36% njih s manje od 5 godina staza dok su najmanji
udio afirmativnih odgovora iskazali nastavnici s 5 do 10 godina staza (30%). Provedenim hi-

kvadrat testom nisu utvrdene statisticki znacajne razlike u odgovorima nastavnika.

Dobiveni rezultat u skladu je s prethodno dobivenim rezultatima prema kojima vecina
nastavnika (~59%) zahtijevnost u smislu previSe vremena 1 truda za pripremu i realizaciju
nastave percipira kao prepreku provedbe kontekstualnog uc¢enja i poucavanja. Rezultati upucuju
na potrebu unaprjedenja programa stru¢nog usavrSavanja nastavnika za implementaciju
kontekstualnog nastavnog pristupa te promisljanja drugacuje preraspodjele vremena potrebnog
za pripremu nastave 1 obavljanje administrativnih poslova.

Tablica 104. Procjena preopseznosti nastavnog sadrzaja kao prepreke u provedbi kontekstualnog ucenja i
poucavanja s obzirom na radni staz u nastavi

PreopseZnost nastavnog

Radni staz u sadriaja f
nastavi % stupca
NE DA

<5 fo (ft) 46 (44.5) 38 (39.5) 84
% retka 54.8 452 20

510 fo (ft) 50 (45.6) 36 (40.4) 86
% retka 58.2 41.8 20.4

1015 fo (ft) 38 (41.8) 41(37.2) 79
% retka 48.2 51.8 18.8

15— 20 fo (ft) 51(48.2) 40 (42.8) 91
% retka 56 44 21.6

> 20 fo (ft) 38 (42.9) 43 (38.1) 81
% retka 47 53 19.2

Ukupno 223 198 421

22 (4)=3.320,p=.509

S druge strane, nastavnici razli¢ite duljine radnog staza u ve¢im udjelima iskazuju
homogenije odgovore kada je rije¢ o procjeni preopseznosti nastavnog sadrzaja kao prepreci za
provedbu kontekstualnog u€enja i poucavanja. Naime, rezultati u Tablici 104 pokazuju da
gotovo polovina svih ispitanih nastavnika (198, 47%) smatra da je preopseznost nastavnog
sadrzaja prepreka za provedbu kontekstualnog ucenja i poucavanja u nastavi. Od svih
nastavnika koji navedeni razlog smatraju preprekom najveci je udio onih koji imaju najvise
iskustva u nastavi, odnosno nastavnika s vise od 20 godina radnog staza (53%). Udjeli ostalih
skupina nastavnika koji dijele takav stav stazu neznatno su niZi te su relativno ujednaceni. Rije¢
je o oko 45% nastavnika s manje od 5 godina staza, oko 42% nastavnika s 5 do10 godina staza,

oko 52% nastavnika od 10 do 15 godina staza te 44% nastavnika koji imaju izmedu 15 i 20



godina radnog staza u nastavi. Provedenim hi-kvadrat testom nisu utvrdene statisticki znacajne
razlike medu nastavnicima u procjeni preopseznosti nastavnog sadrzaja kao prepreke u
provedbi kontekstualnog ucenja i poucavanja s obzirom na radni staZ u nastavi.

Dobiveni se rezultat moze povezati s rezultatima istrazivanja stavova nastavnika u
kojima nastavnici navode da je kreativan rad s ucenicima ograniCen uslijed preopSirnih
nastavnih planova i programa te koli¢ine nastavnog gradiva (Pavin i suradnice, 2005). Budu¢i
da gotovo svaki drugi nastavnik smatra preopseznost gradiva preprekom za provodenje
kontekstualnog ucenja i poucavanja, ovi rezultati ukazuju na potrebu sadrzajnog preispitivanja
predmetnih kurikuluma i organizacije nastavnog procesa. Dobiveni se rezultat moze povezati s
rezultatima istrazivanja stavova nastavnika u kojima nastavnici navode da je kreativan rad s
ucenicima ogranic¢en uslijed preopsirnih nastavnih planova i programa te koli¢ine nastavnog
gradiva (Pavin i suradnice, 2005). Budu¢i da gotovo svaki drugi nastavnik smatra preopseznost
gradiva preprekom za provodenje kontekstualnog ucenja i poucavanja, ovi rezultati ukazuju na

potrebu sadrzajnog preispitivanja predmetnih kurikuluma i organizacije nastavnog procesa.

Tablica 105. Procjena nedostatka vremena kao prepreke u provedbi kontekstualnog uéenja i poucavanja s
obzirom na radni staz u nastavi

Radni staz u Nedostatak vremena f
nastavi NE DA % stupca

<5 fo (ft) 35(38.3) 49 (45.7) 84
% retka 41.7 58.3 20

510 fo (ft) 48 (39.2) 38 (46.8) 86
% retka 56 44 20.4

10— 15 fo (ft) 30 (36) 49 (43) 79
% retka 38 62 18.8

15— 20 fo (ft) 39 (41.5) 52 (49.5) 91
% retka 43 57 21.6

=20 fo (ft) 40 (36.94) 41 (44.06) 81
% retka 49.4 50.6 19.2

Ukupno 192 229 421

12 (4)=6.735,p =151

Nesto vise od polovice ispitanih nastavnika (229, 54%) smatra da je nedostatak vremena
prepreka za provedbu kontekstualnog ucenja i poucavanja u nastavi (7ablica 105). S obzirom
na duljinu radnog staza u nastavi, relativno podjednak udio nastavnika razli¢ite duljine radnog
staza nedostatak vremena smatraju preprekom. Udio se kre¢e u rasponu od 44% za nastavnike
s radnim stazem od 5 do 10 godina, do 52% za one s radnim stazem od 10 do 15 godina.
Provedenim hi-kvadrat testom nisu utvrdene statistiCki znacajne razlike u njihovim

odgovorima.



Dobiveni rezultat moze se povezati s prethodno dobivenim rezultatom nastavnicke
procjene preopseznosti nastavnog gradiva, pri ¢emu 47% svih ispitanih nastavnika to smatra
preprekom provedbe kontekstualnog ucenja i poucavanja, a ¢emu u prilog ide i rezultat
istrazivanja Pavin i suradnika (2005) prema kojemu nastavnici smatraju da opseznost nastavnih

planova i programa nastavnicima ne ostavlja dovoljno vremena za kreativan rad s ucenicima.

Nedostatak vremena kategorija je koju vecina svih ispitanih nastavnika, bez obzira na
sociodemografske 1 druge znacajke, smatra objektivnom preprekom za provedbu
kontekstualnog ucenja i poucavanja u nastavi.

Tablica 106. Procjena nemotiviranosti ucenika kao prepreke u provedbi kontekstualnog ucenja i poucavanja s
obzirom na radni staz u nastavi

Radni staZ u nastavi Nemotiviranost u¢enika f
Ne Da % stupca
fo (ft) 49 (60.5) 35(23.5) 84
<5 % retka 584 41.6 20
rezidual (z) -3.11 3.11 -
p vrijednost .002 .002 -
fo (ft) 58 (61.9) 28 (24.1) 86
5_10 % retka 67.5 325 20.4
rezidual (z) -1.05 1.05 -
p vrijednost 294 294 -
fo (ft) 58 (56.9) 21(22.1) 79
10-15 % retka 73.5 26.5 18.8
rezidual (z) 0.32 -0.32 -
p vrijednost 751 751 -
fo (ft) 74 (65.5) 17 (25.5) 91
15-20 0/?retka 814 18.6 21.6
rezidual (z) 2.24 -2.24 -
p vrijednost .025 .025 -
fo (ft) 64 (58.3) 17 (22.7) 81
=20 % retka 79 21 19.2
rezidual (z) 1.57 -1.57 -
p vrijednost 116 116 -
Ukupno 303 118 421

12 (4) = 14.634, p = .005

Znatno drugacija raspodjela odgovora ispitanika moZe se uociti kad je rije¢ o procjeni
nemotiviranosti ucenika. Naime, vecéina ispitanih nastavnika (303, 72%) ne smatra navedeni
razlog preprekom za provodenje kontekstualnog ucenja i poucavanja (Tablica 106). Medu
onima koji nemotiviranost ucenika smatraju preprekom najzastupljeniji su nastavnici s manje
od 5 godina radnog staza (42%) i s 5 do 10 godina radnog staza (33%). Nastavnici ostalih
skupina neSto manje su zastupljeni medu onima koji to smatraju preprekom: 27% s radnim
stazem od 10 do 15 godina, oko 19% s 15 do 20 godina staza te 21% s viSe od 20 godina staza
u nastavi. MoZe se uociti tendencija da nastavnici s duljim radnim stazem u manjim udjelima

nemotiviranost ucenika smatraju preprekom provedbe kontekstualnog ucenja i poucavanja.

Temeljem hi-kvadrat testa utvrdene su i statistiCki znacajne razlike u procjenama

nastavnika (y2= 14.634, p= .005). Utvrdeno je da statisticki znac¢ajno vec¢i udio nastavnika s



manje od 5 godina radnog staZza nemotiviranost uc¢enika smatra preprekom (z=3.11, p = .002),
a s druge strane takvo misljenje dijeli statisticki znacajno manji udio nastavnika s 15 do 20

godina radnog staza (z= -2.24, p=.025).

Motiviranost uc¢enika za rad u velikoj mjeri ovisi o radu nastavnika i njthovoj sposobnosti
da kod ucenika potaknu i odrze motivaciju za uc¢enje (Nicholson, 2013; Williams i sur., 2015 u
Pasali¢, 2022). Polaze¢i od navedenog, dobiveni rezultat moze se objasniti polaze¢i od
pretpostavke kako nastavnici s manje radnog staza i manje iskustva u nastavi mozda ne
posjeduju dostatne vjestine nuzne za poticanje i odrzavanje uceni¢ke motivacije u usporedbi sa
starijim nastavnicima. Za pretpostaviti je kako stariji nastavnici upravo zbog dugogodiSnjeg
rada u nastavnoj praksi posjeduju vise iskustva u pogledu primjene razlicitih strategija poticanja

1 usmjeravanja ucenicke motivacije.

Tablica 107. Procjena nemotiviranosti nastavnika kao prepreke u provedbi kontekstualnog uéenja i poucavanja s
obzirom na radni staz u nastavi

Radni staz u Nemotiviranost nastavnika f
nastavi NE DA % stupca
fo (ft) 41 (61.9) 43 (22.1) 84
<5 % retka 48.2 51.2 20
rezidual (z) -5.77 5.77 -
p vrijednost <.001 <.001 -
fo (ft) 61(63.3) 25 (22.7) 86
510 % retka 71 29 20.4
rezidual (z) -0.64 0.64 -
p vrijednost 523 523 -
fo (ft) 59 (58.2) 20 (20.8) 79
1015 % retka 74.7 25.3 18.8
rezidual (z) 0.23 -0.23 -
p vrijednost 814 .814 -
fo (ft) 77 (67) 14 (24) 91
15 — 20 %retka 85 15 21.6
rezidual (z) 2.69 -2.69 -
p vrijednost .007 .007 -
fo (ft) 72 (59.6) 9(21.3) 81
% retka 89 11 19.2
>20 -
rezidual (z) 3.47 -3.47 -
p vrijednost <.001 <.001 -
Ukupno 310 111 421

2 (4) = 42.394, p < .001

Sli¢na raspodjela odgovora ispitanika moze se uociti kada je rije¢ o nemotiviranosti
nastavnika. Uvidom u rezultate u Tablici 107 moze se zakljuciti da 111 (26%) od svih ispitanih

nastavnika smatra da je nemotiviranost nastavnika prepreka za provedbu kontekstualnog ucenja



1 poucavanja. Medu njima, ve¢i udio odnosi se na nastavnike s najmanje radnog staza, manje
od 5 godina, otprilike polovica njih (51%), dok s druge strane nastavnici s najvise iskustva rada
u nastavi, odnosno s vise od 20 godina staza, u najmanjem udjelu iskazuju takvo misljenje
(11%). Analizom udjela nastavnika koji nemotiviranost nastavnika percipiraju kao prepreku

uocava se tendencija smanjenja udjela nastavnika u odnosu na povecanje radnog staza u nastavi.

Obradom rezultata pomocu hi-kvadrat testa pronadene su statisticki znacajne razlike u
odgovorima nastavnika (y2=42.394, p <.001). Nastavnici s manje od 5 godina radnog staza u
statisticki znacajno vec¢em udjelu smatraju nemotiviranost nastavnika preprekom (z= 5.77, p <
.001), a nastavnici s 15 do 20 godina (z= -2.69, p=.007) te s viSe od 20 godina radnog staza
(z=-3.47, p < .001) u statisticki znaajno manjem udjelu. Dobiveni se rezultat moze objasniti
manjim iskustvom rada u nastavi, entuzijazmom i prevelikim ocekivanjima nastavnika s
najmanjim radnim staZzem. S obzirom da mladi nastavnici sebe procjenjuju osposobljenijima za
provedbu kontekstualnog u€enja i poucavanja rezultat procjene moze ukazivati na njihovu veéu

kritiénost.

Tablica 108. Procjene nespremnosti u¢enika na nove oblike rada kao prepreke u provedbi kontekstualnog ucenja
i poucavanja s obzirom na radni staz u nastavi

Nespremnost ucenika na nove

Radni sta.i u oblike rada f
nastavi Ne Da % stupca

<5 fo (ft) 70 (71.6) 14 (12.4) 84
% retka 83.4 16.6 20

5_10 fo (ft) 68 (73.3) 18 (12.7) 86
% retka 80 20 20.4

10-15 fo (ft) 67 (67.4) 12 (11.6) 79
% retka 85 15 18.8

15-20 fo (ft) 81 (77.6) 10 (13.4) 91
% retka 90 10 21.6

=20 fo (ft) 73 (69) 8 (11.9) 81
% retka 90 10 19.2

Ukupno 359 62 421

12 (4) = 5.430, p = 247

Tek 62 (14%) od svih ispitanih nastavnika nespremnost uc¢enika za nove oblike rada vidi
kao prepreku za provedbu kontekstualnog ucenja i poucavanja (Tablica 108). Medu onima koji
to smatraju preprekom u podjednakim i relativno niskim udjelima zastupljeni nastavnici svih
skupina koji su odgovorili potvrdno. Rijec¢ je o 17% nastavnika s manje od 5 godina staza, jedna
petina nastavnika s 5 do 10 godina staza, 15% s 10 do 15 godina staza. Nastavnici s 15 do 20 1

s viSe od 20 godina staza u najmanjem udjelu (10%) smatraju nespremnost ucenika na nove



oblike rada preprekom provedbe-kontekstualnog ucenja i poucavanja. Provedenim hi-kvadrat
testom nisu utvrdene statisticki znacajne razlike u odgovorima nastavnika. Kako vise od dvije
tre¢ine nastavnika (359) nespremnost u¢enika na nove oblike rada ne smatra preprekom, isto
moze ukazivati na postojanje kvalitetne interakcije izmedu nastavnika i ucenika, ali i na vecu
motiviranost uc¢enika za ucenje kada imaju prilku uciti na drugacije nacine. To je svakako dobar
potencijal za uvodenje novih, odnosno suvremenih nastavnih pristupa, a samim time i
kontekstualnog ucenja i poucavanja u nastavu.

Tablica 109. Procjena nespremnosti nastavnika na nove oblike rada kao prepreke u provedbi kontekstualnog
ucenja i poucavanja s obzirom na radni staz u nastavi

Nespremnost nastavnika na nove

Radnitsta.i u oblike rada Y tf
nastavi NE DA o stupca

<5 fo (ft) 82 (82.2) 2 (1.8) 84
% retka 98 2 20

510 fo (ft) 84 (84) 2 (1.8) 86
% retka 98 2 20.4

1015 fo (ft) 78 (77.3) 1(1.7) 79
% retka 99 1 18.8

15— 20 fo (ft) 87 (89.1) 4(1.9) 91
% retka 96 4 21.6

> 20 fo (ft) 81 (79.2) 0(1.7) 81
% retka 100 0.0 19.2

Ukupno 412 9 421

¥2 (4)=4312,p=.356

Zanemariv je broj nastavnika koji smatraju da je nespremnost nastavnika za nove oblike
rada prepreka za provedbu kontekstualnog uc¢enja i poucavanja (tablica 109), jer je rije¢ 0 samo
9 (2%) od svih ispitanih nastavnika unutar razlicitih kategorija ispitanika. Medu nastavnicima
koji imaju vise od 20 godina radnog staza niti jedan nastavnik ne smatra da je to prepreka za

provedbu kontekstualnog ucenja i poucavanja.

Dobiveni rezultat upucuje na to da su nastavnici suglasni (412) u svojoj spremnosti za
prihvacanje novih oblika rada. Stoga ne iznenaduje da provedenim hi-kvadrat testom nisu

utvrdene statisticki znaCajne razlike u odgovorima nastavnika.

S obzirom na prethodne rezultate procjene prepreka za provedbu kontekstualnog ucenja
1 poucavanja, moZze se zakljuciti kako nastavnici svoju spremnost za nove oblike rada gotovo 1

ne dovode u pitanje.



Tablica 110. Procjena neopremljenosti ucionica i manjka sredstava za rad kao prepreke u provedbi
kontekstualnog ucenja i poucavanja s obzirom na radni staz u nastavi

Neopremljenost ucionica i

Radni sta.i u manjak sredstava za rad o f
nastavi Ne Da "o stupca
fo (ft) 35 (54.5) 49 (29.5) 84
<5 % retka 41.7 58.3 20
rezidual (z) -4.97 4.97 -
p vrijednost <.001 <.001 -
fo (ft) 60 (55.8) 26 (30.2) 86
5_10 % retka 70 30 20.4
rezidual (z) 1.07 -1.07 -
p vrijednost 284 284 -
fo (ft) 56 (51.2) 23 (27.8) 79
1015 % retka 71 29 18.8
rezidual (z) 1.25 -1.25 -
p vrijednost 212 212 -
fo (ft) 61 (59) 30 (32) 91
15— 20 0/(')retka 67 33 21.6
rezidual (z) 0.49 -0.49 -
p vrijednost .622 .622 -
fo (ft) 61 (52.5) 20 (28.4) 81
% retka 75.4 24.6 19.2
>20 .
rezidual (z) 2.19 -2.19 -
p vrijednost .028 .028 -
Ukupno 273 148 421

2 (4) =26.057, p <.001

Kada je rije¢ o neopremljenosti u¢ionica i manjku sredstava za rad, moZze se uociti znatno
drugacija raspodjela u odgovorima ispitanika. Analiza raspodjele frekvencija pokazuje da 148
(35%) od svih ispitanih nastavnika smatra da su neopremljenost uc¢ionica i manjak sredstava za
rad prepreke za provedbu kontekstualnog ucenja i poucavanja (Tablica 110). Najveci udio onih
koji navedeni razlog smatraju preprekom odnosi se na nastavnike s manje od 5 godina radnog
staza, neSto viSe od polovine njih (58%). Udjeli ostalih kategorija ispitanika podjednako su
zastupljeni medu onima koji navedeni razlog smatraju preprekom (30% nastavnika s 5 do 10
godina staza, 29% s 10 do15 godina staZza, 33% s 15 do 20 godina staza, 25% s viSe od 20
godina staza). Obradom dobivenih rezultata utvrdene su statisticki znaajne razlike u
odgovorima nastavnika (y2= 26.057, p <.001). Naime, nastavnici s manje od 5 godina radnog
staza u statisticki znacajno vecem udjelu smatraju neopremljenost ucionica i nedostatak
sredstava za rad preprekom (z=4.97, p <.001), a nastavnici s viSe od 20 godina radnog staza u

statisti¢ki znacajno manjem udjelu (z= -2.19, p=.028).

Rezultat se dijelom moZe povezati s rezultatima dobivenima u istraZivanju koje su proveli

Pavin 1 suradnici (2005) prema kojima postojee materijalno stanje u Skolama utjeCe na



nezadovoljstvo nastavnika koji prepoznaju potrebu boljeg opremanja Skola suvremenim
nastavnim sredstvima i pomagalima. Rezultati ovog istrazivanja pokazali su da se upravo
najmladi nastavnici u najvec¢em broju procjenjuju osposobljenima za provedbu kontekstualnog
ucenja i poucavanja te su mozda u tom pogledu najkriticniji 1 imaju veca ocekivanja kada je
rije¢ o opremljenosti ucionica i raspolozivih sredstava za rad kao vaznih pretpostavki provedbe
kontekstualnog ucenja i poucavanja u nastavi. S druge strane, otprilike 25% ispitanih
nastavnika s viSe od 20 godina radnog staza, opremljenosti u¢ionica i raspolozivih sredstava za
rad smatra preprekom za provedbu kontekstualnog ucenja i poucavanja. Kontekstualno ucenje
1 poucavanje izmedu ostalog podrazumijeva ucenje u razli¢itim kontekstima kako bi se u Sto
ve¢oj mjeri osigurala zornost kojom se omogucéuje povezivanje sadrZzaja s njegovom
primjenom. Za pretpostaviti je da su stariji nastavnici temeljem svog bogatog nastavnog
iskustva upravo zbog slabe opremljenosti $kola stekli vjesStine i razvili nastavne postupke i
osmislili materijale kojima uspijevaju premostiti jaz izmedu zahtjeva principa zornosti i
adekvatne opremljenosti u¢ionica neophodnim sredstavima za rad.

Tablica 111. Procjena prevelikog broja uc¢enika u razrednim odjelima kao prepreke u provedbi kontekstualnog
ucenja i poucavanja s obzirom na radni staz u nastavi

Preveliki broj uc¢enika u razrednim

Radni staz odjelima f
u nastavi ’ % stupca
NE DA
<5 fo (ft) 58 (60.7) 26 (23.3) 84
% retka 70 30 20
s 1o fo (ft) 66 (62.1) 20 (23.9) 86
% retka 77 23 20.4
fo (ft 63 (57 16 (22 79
o 1s (f0 (57) 22)
% retka 80 20 18.8
fo (ft 68 (65.7 23 (253 91
5% (fo (65.7) (25.3)
% retka 75 25 21.6
” fo (ft) 49 (58.4) 32 (22.5) 81
>
% retka 60.5 39.5 19.2
Ukupno 304 117 421

12 (4)=9.363, p = .052

Drugacija se raspodjela odgovora ispitanika moze uociti kada je rijec o prevelikom broju
ucenika u razrednim odjelima. Naime, ukupno 117 (28%) od svih ispitanih nastavnika navedeni
razlog smatra preprekom za provedbu kontekstualnog u€enja i poucavanja u nastavi (tablica
111). Medu njima su najzastupljeniji nastavnici s viSe od 20 godina radnog staza (~40%) i
nastavnici s manje od 5 godina radnog staza (30%). Ostale kategorije ispitanika u podjednakim
udjelima iskazuju potvrdne odgovore: oko 23% nastavnika s 5 do 10 godina staza, 20% s 10 do

15 godina staza te 25% njih s 15 do 20 godina radnog staza u nastavi. Provedenim hi-kvadrat



testom nisu utvrdene statisticki znacajne razlike medu nastavnicima u procjeni prevelikog broja
ucenika u razrednim odjelima kao prepreke u provedbi kontekstualnog ucenja i poucavanja s

obzirom na radni staZ u nastavi.

lako nisu utvrdene statisticki znacajne razlike medu nastavnickim procjenama,
nezanemariv udio nastavnika u svim dobnim skupinama veliki broj ucenika u razrednim
odjelima percipira preprekom. Navedeno se moze objasniti polaze¢i od shvaéanja da je za
ostvarenje kontekstualnog nastavnog pristupa potrebna kvalitetna i intenzivna interakcija
izmedu nastavnika i ucenika te ucenika medusobno (Snyder, 2003) koju je tesko ostvariti u

takvim uvjetima.

Tablica 112. Procjena slabe osposobljenosti nastavnika za provedbu kontekstualnog ucenja i poucavanja kao
prepreke u provedbi kontekstualnog ucenja i poucavanja s obzirom na radni staz u nastavi
Slaba osposobljenost

l?lal(li:llsitzlt\“’lii nastavnika za primjenu o stflpca
NE DA °

<5 fo (ft) 59 (57.5) 25 (26.5) 84
% retka 70.3 29.7 20

510 fo (ft) 66 (58.8) 20 (27.2) 86
% retka 77 23 20.4

1015 fo (ft) 58 (54) 21 (25) 79
% retka 73.5 26.5 18.8

15 20 fo (ft) 59 (62.3) 32 (28.7) 91
% retka 65 35 21.6

- 20 fo (ft) 46 (55.4) 35 (25.5) 81
% retka 57 43 19.2

Ukupno 288 133 421

72 (4)=9.409, p = .051

Sli¢na raspodjela u odgovorima ispitanika moze se uociti kada je rije¢ o slaboj
osposobljenosti nastavnika za provedbu kontekstualnog u¢enja i pou€avanja u nastavi. Rezultati
u Tablici 112 pokazuju da 133 (32%) od ukupnog broja nastavnika smatra kako je navedeni
razlog prepreka za njegovu provedbu u nastavi. Nastavnici s najduljim radnim stazem najvise
su zastupljeniji medu onima koji to smatraju preprekom, njih 43%. Nastavnici ostalih skupina
u relativno podjednakim udjelima to smatraju preprekom: ~30% nastavnika s manje od 5 godina
staza, 23% nastavnika s 5 do 10 godina staza, 27% nastavnika s 10 do 15 godina staza, 35 %
nastavnika s 15 do 20 godina radnog staza. Provedenim hi-kvadrat testom nisu utvrdene
statisticki znaCajne razlike medu nastavnicima. Rezultati istrazivanja koje je provela Letina
(2015) pokazali su kako iskusniji 1 stariji ucitelji ucestalije primjenjuju konstruktivisticke
pristupe u nastavi od mladih, manje iskusnih ispitanika. Dobiveni je rezultat ocekivan s obzirom

na iskustvo jer stariji nastavnici znaju da konstruktivisticki pristupi zahtijevaju odredene



kompetencije ucitelja koje se stjecu radnim iskustvom. U skladu s tim su i rezultati istrazivanja
kojima je utvrdeno da je glavna prepreka u primjeni konstruktivistickog pristupa u nastavnoj
praksi vezana uz duljinu radnog staza. Naime, nastavnici s kra¢im radnim stazem imaju

negativnija uvjerenja o konstruktivisti¢koj nastavnoj praksi (Haney i McArthur, 2002).

Dobiveni rezultati djelomicno ne potvrduju polaznu pretpostavku. Naime, obradom
rezultata istrazivanja utvrdene su statisticki znacajne razlike u odgovorima nastavnika.
Utvrdeno je da nastavnici s radnim stazem krac¢im od 5 godina statisticki znacajno cesce
smatraju postojece strukture i kulturu Skole preprekom za provedbu kontekstualnog ucenja i
poucavanja, za razliku od nastavnika s vise od 20 godina radnog staza koji to smatraju
statisticki znacajno rjede. Takoder je utvrdeno kako statisticki znacajno veci udio nastavnika s
manje od 5 godina radnog staza nemotiviranost ucenika smatra preprekom za provedbu
kontekstualnog ucenja i poucavanja. S druge strane, takvo misljenje dijeli statisticki znacajno
manyji udio nastavnika s 15 do 20 godina radnog staza. Pored toga utvrdeno je kako nastavnici
s manje od 5 godina radnog staza u statisticki znacajno vecem udjelu smatraju nemotiviranost
nastavnika preprekom za provedbu kontekstualnog ucenja i poucavanja, dok nastavnici s 15 do
20 te s vise od 20 godina radnog staza to smatraju u statisticki znacajno manjem udjelu.
Neopremljenost ucionica i nedostatak sredstava za rad preprekom za provedbu kontekstualnog
ucenja i poucavanja u statisticki znacajno vecem udjelu smatraju nastavnici s manje od 5

godina radnog staza, a nastavnici s vise od 20 godina radnog staza u znacajno manjem udjelu.



10.4. Prepreke u provedbi kontekstualnog ucenja i poucavanja s obzirom na odgojno-
obrazovno podrudje poucavanja

Kako bi se odgovorilo na Cetvrto istrazivacko pitanje, ispitano je postoji li razlika u
misljenjima nastavnika o preprekama za provedbu kontekstualnog ucenja i poucCavanja s
obzirom na odgojno-obrazovno podrucje predmeta kojeg poucavaju. Poslo se od pretpostavke

da se ne o¢ekuju statisticki znacajne razlike u misljenjima nastavnika.

Tablica 113. Procjena postojece strukture i kulture skole kao prepreke za provedbu kontekstualnog uéenja i
poucavanja s obzirom na odgojno-obrazovno podru¢je poucavanja

Odgojno-obrazovno Postojec’e. stru’kturc‘a i kult.ura skole f
drudie (ne prihvacda se inovativnost) %
po : NE DA stupca
fo (ft) 139 (134.4) 34 (38.6) 173
STEM % retka 80.4 19.6 41.1
Jezi¢no- fo (ft) 85 (91.7) 33 (26.3) 118
komunikacijsko % retka 72 28 28
Drustveno- fo (ft) 52 (50.5) 13 (14.5) 65
humanisticko % retka 80 20 15.4
Umjetnicko i fo (ft) 51(50.5) 14 (14.5) 65
zdravstveno % retka 78.5 21.5 15.4
Ukupno 327 94 421

12 (3)=3.103,p= 376

S obzirom na odgojno-obrazovna podrucja u kojima realiziraju nastavu, ve¢ina medu
ispitanim nastavnicima (327, 78%) ne smatra postojece strukture i kulturu Skole preprekom za
provedbu kontekstualnog uc€enja i poucavanja (Tablica 113). Nastavnici koji navedeni razlog
smatraju preprekom (94, 22%) podjednako su zastupljeni po svim odgojno-obrazovnim
podruc¢jima poucavanja: oko 28% njih iz jezi€no-komunikacijskog podrucja, ~20% iz STEM
podru¢ja, isto toliko iz umjetnickog i1 zdravstvenog podrucja te ~15% iz drustveno-
humanistickog podruc¢ja. Navedeno je potvrdeno hi-kvadrat testom buduci da nisu utvrdene

statisticki znacajne razlike u odgovorima nastavnika.

Kako kvalitetna provedba kontekstualnog ucenja i poucavanja zahtijeva medupredmetnu
korelaciju, a samim tim i medusobnu suradnju nastavnika, pri ¢emu znac¢ajnu ulogu ima kultura
Skole dobiveni rezultati mogu se povezati s rezultatima istrazivanja Hamilton i1 Richardson
(1995) o doprinosu Skolske kulture profesionalnom razvoju nastavnika. Rezultati navedenog
istrazivanja sugeriraju da Skolska kultura snazno utjece na grupnu suradnju i usavrSavanje
nastavnika. Dobiveni rezultati ovog istraZivanja u kojem ~22% nastavnika smatra kulturu skole
preprekom, mogu ukazivati na osobni doZivljaj nastavnika o visokom stupanju Skolske kulture

kao one u kojoj se prihvacéaju inovacije i potice suradnja.



Tablica 114. Procjena zahtjevnosti u smislu vremena i truda za pripremu i realizaciju nastave kao prepreke u
provedbi kontekstualnog ucenja i poucavanja s obzirom na odgojno-obrazovno podrucje poucavanja

Zahtijeva previSe vremena i

Odgojno-obrazovno truda za pripremu i f
podrucje realizaciju nastave % stupca
Ne Da
fo (ft) 92 (101.5) 81 (71.5) 173
STEM % retka 53.2 46.8 41.1
Jezi¢no- fo (ft) 65 (69.2) 53 (48.8) 118
komunikacijsko % retka 55 45 28
Drustveno- fo (ft) 43(38.1) 22 (26.9) 65
humanisti¢ko % retka 66.2 33.8 15.4
Umjetnicko i fo (ft) 38 (38.1) 27 (26.9) 65
zdravstveno % retka 58.5 41.5 15.4
Ukupno 238 183 421

72 (3)=3.290, p = 350

1z rezultata prikazanih u Tablici 114 vidljivo je da od svih ispitanih nastavnika njih 183
(43%) smatra da je za provedbu kontekstualnog ucenja i poucavanja u nastavi potrebno previse
vremena 1 truda za njegovu pripremu i realizaciju. Od onih koji to smatraju preprekom
nastavnici STEM podrucja su zastupljeni s ~47%, iz jezicno-komunikacijskog podrucja s 45%,
drustveno-humanistickog s ~30% te umjetni¢kog i zdravstvenog podrucja s ~40%. Provedenim
hi-kvadrat testom nisu utvrdene statisti¢ki znacajne razlike u odgovorima nastavnika. Drugim
rijeCima, gotovo polovina nastavnika iz svih odgojno-obrazovnih podrucja, izuzev drustveno-
humanistickog (jedna tre¢ina), smatra da priprema i realizacija kontekstualne nastave zahtijeva

previSe vremena 1 truda te time predstavlja prepreku njezine provedbe.

Tablica 115. Procjena preopseznosti nastavnog sadrzaja kao prepreke u provedbi kontekstualnog ucenja i
poucavanja s obzirom na odgojno-obrazovno podru¢je poucavanja

PreopseZnost nastavnog

Odgojno-obrazovno sadriaia f
podrucje Ne ! Da % stupca
fo (ft) 90 (91.6) 83 (81.4) 173
TEM
S % retka 52 48 41.1
fo (ft 67 (62.5 51(55.5 118
Jezi¢no-komunikacijsko %Or::tk)a 75( 6.8 ) 4(3. 2 ) o8
y . fo (ft) 29 (34.4) 36 (30.6) 65
Drust -h tick
rustveno-nmanisticro % retka 44.7 55.3 15.4
Umjetnicko i fo (ft) 37 (34.4) 28 (30.6) 65
zdravstveno % retka 57 43 154
Ukupno 223 198 421

12 (3)=2.979, p = 395



Donekle sli¢na raspodjela u odgovorima ispitanika moze se uociti kada je rijeC o
preopseznosti nastavnog sadrzaja. Za 198 (47%) od ukupnog broja nastavnika navedeni razlog
predstavlja prepreku za provedbu kontekstualnog ucenja i poucavanja u nastavi (7ablica 115),
pri ¢emu nastavnici drustveno-humanistickog odgojno-obrazovnog podrucja u najvecem
udjelu, nesto viSe od polovine, dijele navedeni stav (55%). U neSto manjem udjelu takav
odgovor su iskazali i1 nastavnici iz ostalih predmetnih podrucja i to 48% nastavnika STEM
podrucja, 43% nastavnika jezicno-komunikacijskog te isto toliko iz umjetnickog i zdravstvenog
podrucja. Provedenim hi-kvadrat testom nisu utvrdene razlike u broju nastavnika koji smatraju
da je preopseznost nastavnih sadrzaja prepreka za provedbu kontekstualnog ucenja i pouCavanja

s obzirom na odgojno-obrazovno podrucje poucavanja.

Kvalitetna provedba kontekstualnog ucenja i poucavanja u nastavi implicira dublje
razumijevanje sadrzaja ucenja, povezivanje nastavnih sadrzaja s realnim Zivotnim situacijama,
s drugim nastavnim sadrzajima i prethodno steCenim iskustvima i znanjima ucenika kao i
primjenu istog u razli¢itim kontekstima, intenzivniju interakciju, aktivnije metode rada i
ukljucivanje ucenika te autenti¢nu procjenu znanja. Predmetni kurikulumi pretezno naglasak
stavljaju na ucenje Cinjenica 1 ocjenjivanje, Sto svakako predstavlja prepreku provedbi
kontekstualnog ucenja i poucavanja (O’Grady i sur., 2014). S obzirom na dobivene rezultate,
vidljivo je kako nastavnici svih predmetnih podru¢ja poucavanja u podjednakim udjelima
(polovica njih) percipira preopseznost nastavnog sadrzaja kao prepreku. Navedeno upuéuje na
potrebu preispitivanja i reviziju predmetnih kurikuluma.

Tablica 116. Procjena nedostatka vremena kao prepreke u provedbi kontekstualnog uéenja i poucavanja s
obzirom na odgojno-obrazovno podruéje poucavanja

Odgojno-obrazovno Nedostatak vremena f
podrucdje NE DA % stupca
fo (ft) 85 (78.9) 88 (94.1) 173
STEM % retka 49.2 50.8 41.1
Jezi¢no- fo (ft) 50 (53.8) 68 (64.2) 118
komunikacijsko % retka 42.4 57.6 28.0
Drustveno- fo (ft) 28 (29.6) 37 (35.4) 65
humanisticko % retka 43.1 56.9 15.4
Umjetnicko i fo (ft) 29 (29.6) 36 (35.4) 65
zdravstveno % retka 44.7 55.3 15.4
Ukupno 192 229 421

72 (3)=1.558, p = .669

Kada je rije¢ o nedostatku vremena, nesto viSe od polovine ispitanih nastavnika (229,
54%) iz razli¢itih predmetnih podruc¢ja navedeni razlog smatra preprekom za provodenje
kontekstualnog ucenja i poucavanja u nastavi. Dobiveni rezultati ukazuju na unisonost u
misljenjima nastavnika koji u veéini smatraju nedostatak vremena preprekom provedbe

kontekstualnog ucenja i poucavanja. Nastavnici STEM podrucja zastupljeni su ~51%, jezicno-



komunikacijskog ~58%, druStveno-humanisti¢kog ~57% te umjetni€¢kog 1 zdravstvenog
podru¢ja ~55%. Unisonost misljenja potvrdena je hi-kvadrat testom kojim nisu utvrdene
statisticke znacajne razlike u njihovim procjenama. Ovaj rezultat sagledan u suodnosu s ranije
dobivenim rezultatima koji se odnose na preopseznost nastavnog sadrzaja ukazuje na potrebu
preispitivanja predmetnih kurikuluma kako u sadrzajnom tako i u organizacijskom smislu.
Naime, oba rezultata sugeriraju da vise od polovine nastavnika unutar svih odgojno-obrazovnih
podrucja smatra kako je nedostatak vremena i preopseznost nastavnog sadrzaja prepreka za

provedbu kontekstualnog ucenja i poucavanja u nastavi.

Tablica 117. Procjena nemotiviranosti uc¢enika kao prepreke u provedbi kontekstualnog ucenja i poucavanja s
obzirom na odgojno-obrazovno podrucje poucavanja

Odgojno-obrazovno Nemotiviranost ucenika f
podrucje NE DA % stupca
fo (ft) 123 (124.5) 50 (48.5) 173
% retka 71.1 28.9 41.1
STEM X
rezidual (z) -0.33 0.33 -
p vrijednost 7139 739 -
fo (ft) 90 (84.9) 28(33.1) 118
Jeziéno- % retka 76.3 23.7 28
komunikacijsko rezidual (z) 1.23 -1.23 -
p vrijednost 220 220 -
fo (ft) 38 (46.8) 27 (18.2) 65
Drustveno- % retka 58.5 41.5 154
humanisticko rezidual (z) -2.64 2.64 -
p vrijednost .008 .008 -
fo (ft) 52 (46.8) 13 (18.2) 65
Umjetnicko i % retka 80 20 15.4
zdravstveno rezidual (z) 1.57 -1.57 -
p vrijednost 117 A17 -
Ukupno 303 118 421

12 (3)=9.105, p = .028

Drugadija raspodjela u odgovorima ispitanika moZe se uociti kada je rije¢ o
nemotiviranosti ucenika. Naime, ve¢ina svih ispitanih nastavnika razli¢itih odgojno-obrazovnih
podrucja poucavanja (303, 72%) navedeni razlog ne smatra preprekom za provodenje
kontekstualnog ucenja i poucavanja (Tablica 117). Medu onima koji to smatraju preprekom
(118, 28%) najzastupljeniji su nastavnici iz drustveno-humanistickog podrucja (42%). Ostale
skupine zastupljene su u manjim udjelima, nastavnici STEM podrucja pou€avanja zastupljeni
su s 29%, jezi¢no-komunikacijskog s 24% te umjetnickog i zdravstvenog s 20%. Daljnjom
obradom rezultata pomocu hi-kvadrat testa utvrdene su statisticki znaCajne razlike u

odgovorima nastavnika (y2=9.105, p=.028). Naime, utvrdeno je kako nastavnici iz drustveno-



humanistickog obrazovnog podrucja statisti¢ki znacajno eS¢e smatraju nemotiviranost ucenika

preprekom za provedbu kontekstualnog u€enja i poucavanja (z= 2.64, p=.008).

Dobiveni rezultat moze se interpretirati s obzirom na prirodu sadrzaja drustveno-
humanistickog predmetnog podrucja poucavanja (povijest, geografija i vjeronauk). Naime, rije¢
je o sadrzaju koji je zahtjevnije pripremiti jer, izmedu ostalog, iziskuje vise terenske nastave u
autenti¢nim kontekstiam te ga je zahtijevnije realizirati i vrednovati kroz kontekstualni nastavni
pristup. Uslijed toga nastavnicima je zahtjevnije motivirati ucenike, osobito one koji imaju
skromna iskustva ucenja ovim nastavnim pristupom te su viSe fokusirani na ucenje s ciljem

dobivanja dobre ocjene (Niemi, 2002; Machemer i Crawford, 2007).

Tablica 118. Procjena nemotiviranosti nastavnika kao prepreke u provedbi kontekstualnog ucenja i poucavanja s
obzirom na odgojno-obrazovno podrucje poucavanja

Odgojno-obrazovno Nemotiviranost nastavnika f
podrucje NE DA % stupca
STEM fo (ft) 126 (127.4) 47 (45.6) 173
% retka 73 27 41.1
Jezi¢no-komunikacijsko fo (ft) 86 (36.9) 32GL1) 118
% retka 73 27 28
Drustveno- fo (ft) 48 (47.9) 17 (17.1) 65
humanisticko % retka 74 26 15.4
Umjetnicko i fo (ft) 50 (47.9) 15 (17.1) 65
zdravstveno % retka 74 26 15.4
Ukupno 310 111 421

72 (3) = 0.455, p = 929

Rezultati u fablici 118 pokazuju da vecina od svih ispitanih nastavnika (310,74%) ne
smatra nemotiviranost nastavnika preprekom za provedbu kontekstualnog u¢enja i poucavanja
u nastavi. Naime, nesto vise od jedne Cetvrtine nastavnika unutar razli¢itih odgojno-obrazovnih
podrucja poucavanja navedeni razlog smatra preprekom. Provedenim hi-kvadrat testom nisu
utvrdene statisticki znacajne razlike u nastavnickim procjenama. Analizom udjela nastavnika
koji nemotiviranost nastavnika smatraju preprekom za provedbu kontekstualnog ucenja i
poucavanja uocava se da je rije¢ o manjem, ali nezanemarivom broju nastavnika iz razli¢itih

predmetnih podrucja.

Navedeno ukazuje na potrebu njihova sustavnijeg osposobljavanja u podrucju
kontekstualnog ucenja i poucavanja. Sustavnije osposobljavanje nastavnika u ovom podrucju
omogucilo bi znacajan korak za daljnje unaprjedivanje nastavnogi rada koji se utemeljeju u
konstruktivistiCkom nastavnom pristupu ucenju i poucavanju te stavlja fokus na aktivnosti

samih ucenika. S druge strane, stalni profesionalni razvoj nastavnika implicira i njihovu



odgovornost prema obrazovanju ucenika, ali 1 cjelokupnog odgojno-obrazovnog i

profesionalnog djelovanja.

Tablica 119. Procjena nespremnosti uc¢enika na nove oblike rada kao prepreke u provedbi kontekstualnog uéenja
i poucavanja s obzirom na odgojno-obrazovno podruéje poucavanja

Nespremnost u¢enika na nove

OngJno-obf‘.azovno oblike rada . f
podrucje Ne Da %o stupca
fo (ft) 146 (147.5) 27 (25.5) 173
% retka 84.4 15.6 41.1
STEM rezidual (z) -0.43 0.43 -
p vrijednost .670 .670 -
fo (ft) 106 (100.6) 12 (17.4) 118
. S % retka 90 10 28
Jezi¢no-komunikacijsko rezidual (2) 165 165 i
p vrijednost .100 .100 -
fo (ft) 48 (55.4) 17 (9.6) 65
Drustveno-humanisti¢ko % retka 74 26 154
rezidual (z) -2.83 2.83 -
p vrijednost .005 .005 -
fo (ft) 59 (55.4) 6 (9.6) 65
0
Umjetnicko i zdravstveno rez/(i) (;se?l(a(lz) 1931 6 : 1.93 6 15_'4
p vrijednost 174 174 -
Ukupno 359 62 421

72 (3)=10.380, p=.016

Nastavnici koji smatraju da je nespremnost ucenika za nove oblike rada prepreka za
provedbu kontekstualnog ucenja i poucavanja zastupljeni su s 15% (62) u odnosu na sve
ispitane nastavnike (7ablica 119). Medu njima najzastupljeniji su nastavnici drustveno-
humanistickog odgojno-obrazovnog podru¢ja (26%), dok su nastavnici ostalih skupina
zastupljeni manje. Nastavnici STEM podrucja zastupljeni su s 16%, jezi€no-komunikacijskog
s 10% te umjetnickog i zdravstvenog odgojno-obrazovnog podruc¢ja poucavanja s 9%. Nadalje,
utvrdene su statisticki znacajne razlike u misljenjima nastavnika razlicitih predmetnih podru¢ja
o nespremnosti ucenika na nove oblike rada kao prepreka u primjeni kontekstualnog ucenja i
poucavanja (¥2= 10.380, p= .016). Naime, nastavnici iz drustveno-humanisti¢kog odgojno-
obrazovnog podrucja statisti¢ki znacajno ¢e$¢e navedeni razlog smatraju preprekom (z= 2.83,
p= .005). Navedeno se moze povezati s prethodno dobivenim rezultatom prema kojemu su
upravo nastavnici druStveno-humanistickog podruc¢ja poucavanja najzastupljeniji medu onima
koji smatraju da je nemotiviranost ucenika prepreka za provedbu kontekstualnog ucenja i

poucavanja.



Tablica 120. Procjena nespremnosti nastavnika na nove oblike kao prepreke u provedbi kontekstualnog ucenja i
poucavanja s obzirom na odgojno-obrazovno podrucje poucavanja

Nespremnost nastavnika na nove

Odgojno-obvr‘azovno oblike rada f
podrucje NE DA % stupca
fo (ft) 169 (169.3) 4 (3.7) 173
STEM % retka 98 2 41.1
e iéno-k kaciisk fo (ft) 117 (115.5) 1(2.5) 118
jezié¢no-komunikacijsko % retka 992 08 o8
. . fo (ft) 62 (63.6) 3(1.4) 65
drustveno-humanisticko % retka 96 ) 54
umjetnicko i fo (ft) 64 (63.6) 1(1.4) 65
zdravstveno % retka 99.85 0.15 15.4
Ukupno 412 9 421

72 (3)=2.983, p=.394

Skoro svi ispitani nastavnici (412, 98%) suglasni su da nespremnost nastavnika za nove
oblike rada nije prepreka za provedbu kontekstualnog ucenja i poucavanja, uz gotovo
zanemarive udjele onih koji to smatraju preprekom. Stoga ne iznenaduje da hi-kvadrat testom
nisu utvrdene razlike u dogovorima ispitanika. Dobiveni rezultat pokazuje da nastavnici svoju
spremnost za usavrSavanjem i promjenom prakse ne smatraju preprekom za provedbu
kontekstualnog ucenja i poucavanja. Iz navedenog se moze zakljuciti kako prepreke primarno

sagledavaju u ostalim razlozima.

Tablica 121.. Procjena neopremljenosti ucionica i manjka sredstava za rad kao prepreke u provedbi
kontekstualnog ucenja i poucavanja s obzirom na odgojno-obrazovno podrucje poucavanja

Neopremljenost ucionica i

OngJno-obvr AZOVIRO manjak sredstava za rad o f
podrucje NE DA % stupca
fo (ft) 123 (112.2) 50 (60.8) 173
% retka 71.1 28.9 41.1%
STEM rezidual (z) 2.24 -2.24 -
p vrijednost .025 .025 -
fo (ft) 74 (76.5) 44 (41.5) 118
Jezi¢no-komunikacijsko % retka 627 372 28.0%
rezidual (z) -0.57 0.57 -
p vrijednost 567 567 -
fo (ft) 44 (42.1) 21(22.9) 65
V) o
Drustveno-humanisticko rez/;) dr::l(a(lz) (6)75; _3;)2532 15'_4 %o
p vrijednost .601 .601 -
fo (ft) 32 (42.1) 33(22.9) 65
Umjetnicko i zdravstveno % retka 49.3 20.7 15.4%
rezidual (z) -2.87 2.87 -
p vrijednost .004 .004 -
Ukupno 273 148 421

72 (3)=10.386, p=.016



Znatno je drugacija raspodjela odgovora ispitanika kada je rije¢ o neopremljenosti
ucionica i manjku sredstava za rad. Rezultati pokazuju da 35% od svih ispitanih nastavnika
smatra da su navedeni razlozi prepreka za provedbu kontekstualnog ucenja i poucavanja
(Tablica 121). Medu njima su najzastupljeniji nastavnici umjetnickog i zdravstvenog odgojno-
obrazovnog podrucja poucavanja, otprilike polovina njih (51%), dok su nastavnici iz preostalih
podrucja poucavanja relativno podjednako zastupljeni (otprilike jedna tre¢ina) s obzirom na
iskazano misljenje. Daljnjom obradom rezultata pomocu hi-kvadrat testa utvrdene su statisticki
znacajne razlike u percepciji neopremljenosti ucionica i manjka sredstava za rad kao prepreka
u provedbi kontekstualnog ucenja i poucavanja s obzirom na odgojno-obrazovno podrucje
poucavanja (¥2= 10.386, p=.016), pri cemu nastavnici iz umjetnickog i zdravstvenog odgojno-
obrazovnog podrucja u statisticki znacajno ve¢em udjelu navedeni razlog smatraju preprekom

(z=2.87, p=.004), a nastavnici iz STEM podrucja statisticki znacajno rjede (z= -2.24, p=.025).

Razlog tome moze biti Sto realizacija nastave u zdravstvenom i umjetnickom odgojno-
obrazovnom podru¢ju podrazumijeva postojanje adekvatnih uvjeta kao Sto su primjerice
sportske dvorane, bazeni te raznovrsna oprema i sredstava za ostvarivanje planiranih ishoda
ucenja, Sto je financijski vrlo zahtjevno te Skole nerijetko oskudijevaju s istom. S druge strane,
moguce je da nastavnici iz STEM podrucja statisti¢ki znacajno rjede navedeni razlog smatraju
preprekom jer nastavne sadrzaje mogu realizirati u ucionicama kabinetskog tipa, odnosno
specijaliziranim predmetnim u¢ionicama.

Tablica 122. Percepcija prevelikog broja ucenika u razrednim odjelima kao prepreke provedbi kontekstualnog
ucenja i poucavanja s obzirom na odgojno-obrazovno podru¢je poucavanja

Preveliki broj u¢enika u

Odgojno-obf‘.azovno razrednim odjelima f
podrucje Ne Da % stupca
STEM fo (ft) 125 (124.9) 48 (48.1) 173
% retka 72.3 27.7 41.1
N P fo (ft) 94 (85.2) 24 (32.8) 118
Jezi¢no-komunikacijsko
% retka 79.7 20.3 28
. o fo (ft) 40 (46.9) 25 (18.1) 65
Drustveno-humanisti¢ko
% retka 61.6 384 154
L . fo (ft) 45 (46.9) 20 (18.1) 65
Umjetnicko i zdravstveno % retk 93 307 154
o retka . . .
Ukupno 304 117 421

¥2 (3)=7.241, p = .065

Za 304, odnosno 72% nastavnika preveliki broj u€enika u razrednim odjelima nije
prepreka za provodenje kontekstualnog ucenja i poucavanja u nastavi. Medu nastavnicima koji
to smatraju preprekom (117, 28%) najzastupljeniji su nastavnici iz drustveno-humanisti¢kog
odgojno-obrazovnog podrucja, njih otprilike 38%, zatim 31% iz umjetnickog i zdravstvenog

podrucja, 28% nastavnika STEM podru¢ja 1 ~20% nastavnika jezi¢no-komunikacijskog



obrazovnog podrucja poucavanja. Medutim, provedenim hi-kvadrat testom nisu utvrdene

razlike u nastavni¢kim procjenama.

IzvrSenom analizom udjela nastavnika koji veliki broj u¢enika smatraju preprekom za
provedbu kontekstualnog ucenja i poucavanja uoCava se da je rije¢ o manjem, ali
nezanemarivom broju nastavnika iz razli¢itih predmetnih podrucja. S obzirom na to da se radi
s velikim broju ucenika, od nastavnika se oCekuje dobra organiziranost u vodenju razreda i
upravljanje razrednom disciplinom. Navedeno ukazuje na potrebu osposobljavanja nastavnika
vjestini upravljanja razredom i poticanja kvalitetne uzajamne komunikacije jer svako ometanje
nastave ili nepostivanje pravila dovodi u pitanje ucinkovitost bilo koje nastavne strategije ili

uspjesnog ostvarivanja ocekivanih ishoda ucenja.

Tablical23. Procjena slabe osposobljenost nastavnika kao prepreke u provedbi kontekstualnog ucenja i
poucavanja s obzirom na odgojno-obrazovno podrucje

Odgojno-obrazovno Slaba osposobljenost nastavnika f
podrucje NE DA % stupca
fo (ft) 119 (118.3) 54 (54.7) 173
STEM
% retka 68.8 31.2 41.1
. fo (ft 74 (80.7 44 (37.3 118
Jezi¢no-komunikacijsko %Orc(etk)a 6(2. 2 ) 3(7.2 ) o8
Drustveno- fo (ft) 50 (44.5) 15 (20.5) 65
humanisti¢ko % retka 77 23 15.4
Umjetnicko i fo (ft) 45 (44.5) 20 (20.5) 65
zdravstveno % retka 69.3 30.7 15.4
Ukupno 288 133 421

12 (3)=3.984, p = .263

Unisonost u odgovorima ispitanika mozZe se uociti kada je rije€ o osposobljenosti
nastavnika. Naime, od svih ispitanih nastavnika njih 133 (32%) smatra da je slaba
osposobljenost za provedbu kontekstualnog u€enja i poucavanja prepreka za provedbu istog u
nastavi. Analizom zastupljenosti udjela nastavnika koji dijele isto miSljenje s obzirom na
odgojno-obrazovno podrucje utvrdeno je da su nastavnici jezi¢no-komunikacijskog odgojno-
obrazovnog podrucja zastupljeni ~37%, umjetnickog i zdravstvenog ~31%, isto toliko iz STEM
podrucja te drustveno-humanistickog odgojno-obrazovnog podrucja s 23%. Provedenim hi-

kvadrat testom nisu utvrdene razlike u odgovorima nastavnika.

Dobiveni rezultat sugerira na svjesnost i samokriti¢nost nastavnika kada je u pitanju

osposobljenost za kvalitetnu provedbu kontekstualnog u€enja i poucavanja u nastavi. Naime,



kontekstualno ucenje 1 poucavanje je jedan od suvremenijih oblika nastave koji zbog svojih
specificnosti, kako za ucenika tako i za nastavnika, jo§ uvijek nije Siroko primijenjen u
svakodnevnoj nastavnoj praksi. Dobiveni rezultat moguée je povezati s rezultatom istrazivanja
Vrki¢ Dimi¢ i suradnica (2022) u segmentu koji se odnosi na samoprocjenu osposobljenosti
nastavnika za oblik planiranja i realizacije nastave koji se uklapa u op¢i konstruktivisticki
nastavni pristup. Naime, istrazivanjem je utvrdeno da se ~40% ispitanih nastavnika procjenjuje

osposobljeno za realizaciju takve nastave.

Dobiveni rezultati djelomicno potvrduju polaznu pretpostavku. Analizirajuci razlike u
misljenjima nastavnika razlicitih odgojno-obrazovnih podrucja o preprekama za provedbu
kontekstualnog ucenja i poucavanja u nastavi, moze se zakljuciti da iste postoje. Utvrdeno je
kako nastavnici iz drustveno-humanistickog obrazovnog podrucja statisticki znacajno cesce
smatraju nemotiviranost ucenika preprekom za provedbu kontekstualnog ucenja i poucavanja.
Takoder, isti nastavnici statisticki znacajno cescée od ostalih nespremnosti ucenika na nove
oblike rada smatraju preprekom. U percepciji neopremljenosti ucionica i manjka sredstava za
rad kao prepreka u provedbi kontekstualnog ucenja i poucavanja s obzirom na odgojno-
obrazovno podrucje poucavanja, nastavnici iz umjetnickog i zdravstvenog odgojno-obrazovnog
podrucja u statisticki znacajno vec¢em udjelu navedeni razlog smatraju preprekom, a nastavnici

iz STEM podrudja statisticki znacajno rjede.

10. 5. Prepreke u provedbi kontekstualnog u¢enja i pou¢avanja s obzirom na primarno
studijsko usmjerenje

Kako bi se odgovorilo na cetvrto istraziva¢ko pitanje, ispitano je postoji li razlika u
misljenjima nastavnika o preprekama za provedbu kontekstualnog ucenja i pouavanja s
obzirom na primarno studijsko usmjerenje. PoSlo se od pretpostavke da nema statisticki
znacajne razlike u misljenjima nastavnika.

Tablica 124. Procjena postojece strukture i kulture Skole kao prepreke u provedbi kontekstualnog ucenja i
poucavanja s obzirom na primarno studijsko usmjerenje

Primarno studijsko Postojece strukture i kultura f
usmjerenje Skole % stupca
Ne Da

. fo (ft) 62 (58.3) 13 (16.7) 75
Nenastavnicko % retka 82.7 17.3 17.8

. fo (ft) 265 (268.7) 81(77.3) 346
Nastavnicko % retka 76.6 234 822
Ukupno 327 94 421

v2 (1)=1313,p=.287



Vecina (327, 78%) od ukupnog broja ispitanih nastavnika ne smatra kako su postojece
strukture 1 kultura Skole prepreke za provedbu kontekstualnog ucenja i poucavanja u nastavi.
Medu onima koji to smatraju preprekom 23% odnosi se na nastavnike primarno nastavnickoga
studijskog usmjerenja, dok su nastavnici nenastavnickog usmjerenja nesto manje zastupljeni,
17% njih (Tablica 124). Prema ovim rezultatima, nastavnici relativno rijetko procjenjuju da je
Skolska kultura prepreka za provedbu kontekstualnog ucenja i poucavanja neovisno o vrsti
primarnog studijskog usmjerenja. Provedenim hi-kvadrat testom nisu utvrdene razlike.
Dobiveni rezultati mogu se povezati s rezultatima istrazivanja percepcije Skolske kulture s
obzirom na razinu pedagoskog obrazovanja nastavnika. Naime, istraZzivanjem je utvrdeno kako
nastavnici bez obzira na razinu pedagoskog obrazovanja relativno podjednako percipiraju
znacaj Skolske kulture s aspekta kolegijalne suradnje i organizacijskih standarda Skole

(Gunbayi, 2007).

Tablica 125. Procjena zahtjevnosti u smislu vremena i truda potrebnog za pripremu i realizaciju nastave kao
prepreke u provedbi kontekstualnog ucenja i poucavanja s obzirom na primarno studijsko usmjerenje

Zahtijeva previSe vremena i

Primarno studijsko truda za pripremu i realizaciju f
usmjerenje nastave % stupca
Ne Da

. fo (ft) 43 (44) 32 (31) 75
Nenastavnicko % retka 574 2.6 17.8
. fo (ft) 204 (203) 142 (143) 346
Nastavnicko % retka 59 41 82.2
Ukupno 247 174 421

12 (1)=0.067, p=.797

Druk¢ija raspodjela odgovora moze se uociti kada je rije¢ o zahtjevnosti pripreme 1
realizacije kontekstualne nastave u smislu potrebnog vremena 1 truda. Nesto viSe od polovice
ispitanih nastavnika (247, 59%) navedeni razlog ne smatra preprekom, dok 174 nastavnika
(41%), zahtjevnost u smislu vremena i truda potrebnog za pripremu 1 realizaciju nastave ipak
smatra preprekom. S obzirom na vrstu primarnog studijskog usmjerenja, rezultati pokazuju
kako su obje skupine podjednako zastupljene. Nastavnici primarno nastavni¢kog studijskog
usmjerenja koji smatraju da kontekstualno u€enje i poucavanje zahtijeva previSe vremena i
truda za pripremu i realizaciju nastave zastupljeni su s 41%, dok su nastavnici nenastavnickog
primarnog studijskog usmjerenja zastupljeni s 43%. Navedeno je potvrdeno hi-kvadrat testom

buduc¢i da nisu utvrdene razlike u procjenama nastavnika.

Rezultati ovog istrazivanja pokazali su kako od svih ispitanih nastavnika njih otprilike

55% smatra da je nedostatak vremena prepreka za provodenje kontekstualnog ucenja i



pouCavanja u nastavi. Navedeno moZe ukazivati na svjesnost nastavnika o zahtjevnosti
kvalitetne pripreme i realizacije nastave kontekstualnim pristupom. Slijedom toga ukazuje se
potreba preraspodjele vremena i truda kojeg je potrebno uloziti za planiranje i izvodenje nastave
kontekstualnim nastavnim pristupom $to je potvrdeno u istrazivanju koje je provela De Putter
Smits (2012).

Tablica 126. Procjena preopseznosti nastavnih sadrzaja kao prepreke u provedbi kontekstualnog ucenja i
poucavanja s obzirom na primarno studijsko usmjerenje

Primarno studijsko PreopseZnost nastavnog sadrZaja f
usmjerenje NE DA % stupca
. fo (ft) 52 (39.7) 23 (35.3) 75
Nenastavnicko % retka 694 30.6 178
. fo (ft) 171 (183.3) 175 (162.7) 346
Nast k
AstavineRe % retka 49.3 50.7 82.2
Ukupno 223 198 421

2 (1)=9.810, p = .002

Razlike u odgovorima ispitanika mogu se uociti kada je rije€ o preopseznosti nastavnog
sadrzaja. Iz dobivenih rezultata (7ablica 126) vidljivo je da gotovo polovina svih ispitanih
nastavnika (198, 47%) smatra da je navedeni razlog prepreka za provedbu kontekstualnog
ucenja 1 poucavanja u nastavi, pri ¢emu znatno veci udio nastavnika primarno nastavnickog
studijskog usmjerenja dijeli takav stav, jedna polovica njih (51%) u odnosu na one s primarno
nenastavnickim studijskim usmjerenjem (31%). Navedeno je potvrdeno hi-kvadrat testom (y2=

9.810, p=.002).

Kontekstualni nastavni pristup zahtijeva od nastavnika promijenjen pristup obradi novih
sadrzaja upotrebom strategija aktivnog i1 iskustvenog ucenja i pou€avanja te povezivanjem
nastavnih sadrzaja s kontekstima stvarnog Zivota i ucenikovim iskustvom, $to iziskuje vrijeme
za pripremu 1 realizaciju nastave kao 1 materijalne resurse. Stoga je moguce da nastavnici
primarno nastavni¢kog usmjerenja u vecem udjelu preopseznost nastavnih sadrzaja, koje
moraju realizirati u nastavi prema zadanom planu i programu, smatraju preprekom provedbe
kontekstualnog ucenja i pou€avanja u nastavi. Dobiveni rezultat moguce je povezati s
prethodno iznesenim rezultatima istrazivanja koji upucuju na preopseznost nastavnog sadrzaja
kao prepreku s obzirom na predmetno podrucje poucavanja. Pri tome su najzastupljeniji
nastavnici druStveno-humanistickog podrucja koji su u pravilu nastavnici primarno

nastavnickoga studijskog usmjerenja.



Tablica 127. Procjena nedostatka vremena kao prepreke u provedbi kontekstualnog ucenja i poucavanja s
obzirom na primarno studijsko usmjerenje

Prim.z‘lrno Nedostatak vremena £
e e by s
. fo (ft 35(34.2 40 (40.8 75
Nenastavnicko %Oritk)a 4(6.7 : 5(3.3 : 17.8
Ukupno 192 229 421

12 (1)=0.041, p = .898

Za nesto vise od polovine svih ispitanih nastavnika (229, 54%) nedostatak vremena
predstavlja prepreku za provedbu kontekstualnog ucenja i poucavanja u nastavi (Tablica 127).
Rezultati pokazuju da su obje skupine nastavnika podjednako zastupljene u relativno jednakom
omjeru (nesto viSe od polovine nastavnika) Nenastavnicko studijsko usmjerenje ~53%,
nastavnicko studijsko usmjerenje ~55%. Navedeno je potvrdeno hi-kvadrat testom buduci da
nisu utvrdene statisti¢ki znacajne razlike (y2= 0.041, p=.898).

Dobiveni rezultat ukazuje na svjesnost nastavnika o zahtjevnosti pripreme i realizacije
kontekstualnog ucenja 1 pouCavanja na nastavi. S obzirom na sve propisane administrativne
obveze nastavnika, nedostatak vremena svakako otezava kvalitetnu pripremu i realizaciju
kontekstualne nastave, Sto potvrduju 1 istrazivanja kojima je ustanovljeno kako vecina
nastavnika naglasava nedostatak vremena za ucinkovitu i kvalitetnu pripremu nastave (TALIS,
2018; Grattan Institute, 2022). Naime, utvrdeno je kako nastavnici u Republici Hrvatskoj
provode najveci broj sati u individualnom planiranju ili pripremi nastavnih sati u $koli ili izvan
nje, ispravljajuci ili ocjenjujuci ucenicke radove, obavljaju¢i opée administrativne poslove,
sudjelujuéi u izvannastavnim aktivnostima, Sto ukupno iznosi oko 22 sata tjedno dok u nastavi
provedu prosjecno 20 sati tjedno. Navedeno upucuje na potrebu promisljanja o rasterecenju

administrativnih 1 drugih poslova nastavnika (Collinson 1 Cook 2021).



Tablica 128. Procjena nemotiviranosti ucenika kao prepreke za provedbu kontekstualnog ucenja i poucavanja s
obzirom na primarno studijsko usmjerenje

Primarno studijsko Nemotiviranost uc¢enika f
usmjerenje NE DA % stupca
. fo (ft) 44 (54) 31(21) 75
Nenast: k
cnastaviiero % retka 58.7 413 17.8
. fo (ft) 259 (249) 87 (97) 346
Nast k
astaviicko % retka 74.9 25.1 82.2
Ukupno 303 118 421

22 (1) = 8.008, p = .007

Za vecinu nastavnika (303, 72%) nemotiviranost ucenika nije prepreka za provodenje
kontekstualnog ucenja 1 poucavanja u nastavi (Zablica 128). Od svih nastavnika koji
nemotiviranost ucenika smatraju preprekom (118, ~28%) najzastupljeniji su nastavnici
primarno nenastavni¢kog studijskog usmjerenja (41%) koji ujedno statisti¢ki znacajno cesce
navedeni razlog smatraju preprekom za provedbu kontekstualnog ucenja i poucavanja u nastavi

(x2= 8.008, p=.007) u usporedbi s nastavnicima primarno nastavnickog usmjerenja (~25%).

Nastavnici primarno nastavnickog usmjerenja u svojim programima primarnog
studijskog usmjerenja imali su prigodu kroz skupinu pedagosko-metodickih kolegija biti
upoznati s specificnostima komunikacijsko-interakcijskih obiljezja nastavnog procesa. Stoga
su vjerojatno upoznatiji s postupcima kojima mogu uspjesnije potaknuti i odrzati motivaciju
ucenika 1 upravljati razredom u odnosu na nastavnike primarno nenastavnickog usmjerenja.
Dobiveni rezultati mogu se objasniti samim inicijalnim obrazovanjem nastavnika primarno
nastavnickog usmjerenja jer je motiviranost uc¢enika uvijek na izvjestan nacin povezana s
nacinima 1 stilovima rada nastavnika. Dobiveni rezultati impliciraju potrebu za sustavnijim
usavrSavanjem nastavnika nenastavni¢kog studijskog usmjerenja a posebno u podrucjima

nastavnih strategija aktivnog ucenja.

Tablica 129. Procjena nemotiviranosti nastavnika kao prepreke za provedbu kontekstualnog ucenja i
poucavanja s obzirom na primarno studijsko usmjerenje

Primarno studijsko Nemotiviranost nastavnika f
usmjerenje NE DA % stupca
. fo (ft) 47 (55.2) 28 (19.8) 75
Nenastavnick
cHastaviiicRo % retka 62.7 37.3 17.8%
. fo (ft) 263 (254.8) 83 (91.2) 346
Nastavnick
astaviicke % retka 76.1 23.9 82.2%
Ukupno 310 111 421

72 (1)=5.654, p = .021

Nemotiviranost nastavnika za vecinu ispitanika (310, 74%) nije prepreka za provedbu

kontekstualnog u€enja i poucavanja u nastavi (Tablica 129). Medu onima koji nemotiviranost



nastavnika smatraju preprekom (111, 26%) u vefem udjelu =zastupljeni nastavnici
nenastavnickog studijskog usmjerenja (~37%) u odnosu na nastavnike nastavnickog studijskog
usmjerenja (~24%) i koji ujedno statisticki znacajno ¢eS¢e navedeni razlog smatraju preprekom
za provedbu kontekstualnog ucenja i poucavanja u nastavi (y2= 5.654, p= .021). Razlicita
istrazivanja upucuju na to da su najsnazniji prediktori nastavnicke motivacije nematerijalni
poticaji koji ¢ine intrinzicnu motivaciju nastavnika, a odnose se na zadovoljstvo radom s
ucenicima, suradnju s kolegama i uvjete rada (Kindred i sur.,1990; Low i Marican,1993; Roter
1 Juran,1994; Ozcan, 1996 u Resman, 2001). Na stavove nastavnika o nastavni¢koj profesiji,
njihovu motiviranost i predanost u¢enicima svakako utjece inicijalno obrazovanje (Lauermann,
2014 u Baterelo Koki¢ i Blazevi¢, 2022) te se dobiveni rezultati mogu interpretirati u skladu s
navedenim. Odnosno rezultati ukazuju kako nastavnici nastavnickog usmjerenja percipiraju
svoju motivaciju za provedbu kontekstualnog ucenja i poucavanja znacajno vecom od

nastavnika nenasavnickog usmjerenja.

Rezultati ovog istrazivanja takoder bi se mogli objasniti polaze¢i od pretpostavke kako
vecéina nastavnika prepreke za provedbu kontekstualnog ucenja i poucavanja vise sagledava u

nekim drugim razlozima nego u nedostatku motivacije nastavnika.

Tablica 130. Procjena nespremnosti u¢enika na nove oblike rada kao prepreke u provedbi kontekstualnog ucenja
i poucavanja s obzirom na primarno studijsko usmjerenje

Primarno Nespremnost u¢enika na
studijsko nove oblike rada o tf
usmjerenje NE DA o stupea
N fo (ft) 62 (64) 13 (11) 75
Nenastavnicko
% retka 82.7 17.3 17.8
N fo (ft) 297 (295) 49 (51) 346
Nastavnicko
% retka 85.9 14.1 82.2
Ukupno 359 62 421

22 (1) =0.494, p = 590

Vecina nastavnika (359, 85%) ne smatra kako je nespremnost uc¢enika na nove oblike
rada prepreka u provodenju kontekstualnog ucenja i poucavanja (7ablica 130). Od ukupnog
broja nastavnika s primarno nastavni¢kim studijskim usmjerenjem njih ~14%. smatra kako je
nespremnost u¢enika na nove oblike rada prepreka u provodenju kontekstualnog ucenja i
poucavanja, a od ukupnog broja nastavnika primarno nenastavni¢kog studijskog usmjerenja
isto smatra ~17% nastavnika. Provedenim hi-kvadrat testom nisu utvrdene razlike u

odgovorima nastavnika.



Dobiveni rezultat pokazuje suglasje nastavnika kada je rije¢ o njihovoj pozitivnoj
percepciji ucenicke spremnosti na nove oblike rada Sto svakako moze pridonjeti uspjesnoj
provedbi kontekstualnog ucenja i poucavanja. Stoga se moze pretpostaviti kako nastavnici
stvarne prepreke za provedbu kontekstualnog ucenja i poucavanja prvenstveno sagledavaju u

drugim razlozima.

Tablica 131. Procjena nespremnosti nastavnika na nove oblike rada kao prepreke za provedbu kontekstualnog
ucenja i poucavanja s obzirom na primarno studijsko usmjerenje

Nespremnost nastavnika na nove

Primarno studijsko oblike rada f
usmjerenje Ne Da % stupca
. fo (ft) 75 (73.4) 0 (1.6) 75
N ki
enastavnicko % retka 100 0.0 17.8
. fo (ft) 337 (338.6) 9(7.4) 346
ki
Nastavnicko % retka 97.3 2.7 82.2
Ukupno 412 9 421

2 (1)=1.993,p =225

S druge strane, kada je rije¢ o nespremnosti nastavnika na nove oblike rada, gotovo svi
nastavnici (412, 98%) smatraju da to nije prepreka provodenju kontekstualnog ucenja i
poucavanja u nastavi (Tablica 131). Od svih ispitanika koji nespremnost nastavnika na nove
oblike rada ne percipiraju kao prepreku nastavnici nenastavnickog primarnog usmjerenja
zastupljeni su sa 100%, dok su nastavnici primarno nastavni¢kog usmjerenja koji dijele takvo
misljenje zastupljeni s udjelom oko 97%. Ne iznenaduje da provedenim hi-kvadrat testom nisu
utvrdene statisticki znaCajne razlike u odgovorima nastavnika. Dobiveni rezultat jo§ jednom
potvrduje da se nastavnici procjenjuju motiviranim i spremnim na promjene vlastite prakse.
Ipak, potrebno je u obzir uzeti i subjektivni moment samoprocjene koji moZe rezultirati

davanjem druStveno poZeljnih odgovora.

Tablica 132. Procjena neopremljenosti uc¢ionica i manjka sredstava za rad kao prepreke za provedbu
kontekstualnog ucenja i poucavanja s obzirom na primarno studijsko usmjerenje

Neopremljenost ucionica i manjak

Primarno studijsko d d f
usmi . sredstava za ra 0, st
jerenje Ne Da o stupca

. fo (ft) 46 (48.6) 29 (26.4) 75
Nenastavnicko % retka 614 38.6 17.8

N fo (ft) 227 (224.4) 119 (121.6) 346
Nastavnicko % retka 65.7 343 822
Ukupno 273 148 421

2 (1) =0.494, p = 506



Medu nastavnicima koji smatraju da je slaba opremljenost ucionica i manjak sredstava za
rad (148, 35%) prepreka za provedbu kontekstualnog ucenja i poucavanja relativno su
podjednako =zastupljene obje skupine nastavnika (7ablica 132). Nastavnici primarno
nastavni¢kog studijskog usmjerenja zastupljeni su s oko 34%, dok su nastavnici primarno
nenastavnickog studijskog usmjerenja zastupljeni s oko 39%. Provedenim hi-kvadrat testom

nisu utvrdene razlike u medu nastavnicima.

Dobiveni rezultat upucuje na zakljucak da tre¢ina nastavnika prepoznaje znacaj materijalnih
resursa za kvalitetnu provedbu kontekstualnog ucenja i poucavanja, i to bez obzira radi li se o
nastavnicima primarno nastavni¢kog ili nenastavni¢kog studijskog usmjerenja. Povezano s
navedenim, moze se zakljuciti kako je za kvalitetnu provedbu kontekstualnog ucenja i
poucavanja u nastavi uz prikladne aktivnosti i strategije nuzno osigurati adekvatnu opremu i
prostor kako bi se osigurali uvjeti za ostvarenje visokih postignu¢a ucenika (Edwards i1
Springate, 1995; Craft, 2000; Kunstek, 2009; Purkovi¢, 2016). Uvjeti rada u Skoli (opremljenost
ucionica, kabineta i raspolozivost nuznih sredstava i materijala za rad) uvijek se isprepli¢u s
odgojno-obrazovnom djelatnos¢u, a posebno stoga $to kontekstualna nastava implicira aktivne
oblike ucenja. Izvjes¢a OECD-a pokazuju da ucenici s visokim postignuéima u pravilu
pohadaju skole s kvalitetnijim materijalno-obrazovnim resursima (OECD, 2016).

Tablica 133. Procjena prevelikog broja ucenika kao prepreke za provedbu kontekstualnog ucenja i poucavanja s
obzirom na primarno studijsko usmjerenje

Primarno Preveliki broj u¢enika u razrednim
.s . 1e f
studijsko odjelima % stupca
usmjerenje NE DA o Stup
. fo (ft) 58 (54.2) 17 (20.8) 75
Nenastavnicko % retka 774 226 17.8
. fo (ft) 246 (249.8) 100 (96.2) 346
Nast ki
astaviicko % retka 71.1 28.9 82.2
Ukupno 304 117 421

w2 (1)=1.194, p= 321

S obzirom na primarno studijsko usmjerenje, obje skupine nastavnika podjednako su
zastupljene medu onima koji smatraju da je preveliki broj uc¢enika u odjeljenjima prepreka za
provedbu kontekstualnog ucenja i poucavanja (Tablica 133). Oko 29% nastavnika primarno
nastavnickog studijskog usmjerenja smatraju navedeni razlog preprekom, a isto smatra ~23%
nastavnika primarno neneastavnickog studijskog usmjerenja. Provedenim hi-kvadrat testom

nisu utvrdene razlike u odgovorima nastavnika s obzirom na primarno studijsko usmjerenje.

Problem prevelikog razrednog odjeljenja povezan je s upravljanjem razredom koje je

nemoguce odvojiti od procesa ucenja i poucavanja opcenito pa tako i onog koji podrazumjeva



primjenu kontekstualnog nastavnog pristupa. Didakti¢ko-metodicki i1 socijalno-interakcijski
aspekt nastave medusobno su isprepleteni, stoga upravljanje velikim razrednim odjeljenjem
predstavlja izazov za svakog nastavnika osobito kada je rije¢ o aktivnim oblicima ucenja.
Navedeno osobito dolazi do izrazaja prilikom primjene nastavnih pristupa usmjerenih na
ucenika u kojima se ostvaruje dinami¢na nastavna interakcija (Morgan, 2000). Relativno
podjednaki udjeli nastavnika koji smatraju da je preveliki broj ucenika u razredu prepreka za
provedbu kontekstualnog ucenja moze ukazivati na to da su nastavnici neovisno o primarnom
studijskom usmjerenju svjesni zahtjevnosti planiranja i provedbe nastave po nacelima
kontekstualnog uc¢enja i poucavanja. S druge strane, znatno veci i podjednaki udio nastavnika,
kako nenastavnic¢kog tako i nastavnickog studijskog usmjerenja, velik broj u¢enika u razrednom
odjeljenju ne smatra preprekom provedbe kontekstualnog ucenja i poucavanja u nastavi. To se
moze razumjeti kao izraz spremnosti nastavnika da se nose s izazovima rada s velikim brojem
ucenika 1 sposobnosti istih da kvalitetno upravljaju razredom.

Tablica 134. Percepcija slabe osposobljenosti nastavnika kao prepreke provedbe kontekstualnog ucenja i
poucavanja u nastavi s obzirom na primarno studijsko usmjerenje

Slaba osposobljenost nastavnika

Primarno studijsko za primjenu kontekstualnog f
usmjerenje ucenja i poucavanja % stupca
NE DA

o fo (ft) 62 (51.3) 13 (23.7) 75
Nenastavnicko % retka 82.7 17.3 17.8
N fo (ft) 226 (236.7) 120 (109.3) 346
Nastavnicko % retka 653 34.6 82.2
Ukupno 288 133 421

2 (1) = 8.584, p = .004

Od svih nastavnika primarno nastavni¢kog obrazovnog usmjerenja njih otprilike 35%
smatra slabu osposobljenost nastavnika preprekom za provedbu kontekstualnog ucenja i
poucavanja, dok od ukupnog broja ispitanika nenastavnickog primarnog usmjerenja to smatra
njih otprilike 17%. Provedenim hi-kvadrat testom utvrdena je statisticki znacajna razlika u
odgovorima nastavnika (7ablica 134). Nastavnici primarno nastavnickog studijskog
usmjerenja u vecem udjelu smatraju slabu osposobljenost nastavnika za primjenu

kontekstualnog ucenja i poucavanja preprekom (y2 = 8.584, p = .004).

Rezultat moze upucivati na postojanje vece svijesti nastavnika primarno nastavnickog
studijskog usmjerenja o vaznosti osposobljavanja za primjenu kontekstualnog nastavnog
pristupa u nastavi. Utvrdena razlika u broju nastavnika koji smatraju da je slaba osposobljenost
nastavnika prepreka provedbe kontekstualnog u¢enja i poucavanja u korist ispitanika primarno
nastavnickoga studijskog usmjerenja moze se objasniti njihovim inicijalnim obrazovanjem

tijekom kojeg su stekli potrebne nastavnicke kompetencije. Medutim, rezultate je potrebno



oprezno interpretirati zbog vece zastupljenosti ispitanika primarno nastavni¢kog studijskog

usmjerenja u uzorku.

Dobiveni rezultati djelomicno potvrduju polaznu pretpostavku. Analizirajuci razlike u
misljenjima nastavnika razlicitih primarnih studijskih usmjerenja o preprekama za provedbu
kontekstualnog ucenja i poucavanja u nastavi, moze se zakljuciti da iste postoje. Razlike u
odgovorima ispitanika mogu se uociti kada je rije¢ o preopseznosti nastavnog sadrzaja, pri
Cemu je statisticki znacajno veci udio nastavnika primarno nastavnickoga studijskog
usmjerenja. Kada je rije¢ o nemotiviranosti ucenika i nastavnika kao prepreci za provedbu
kontekstualnog ucenja i poucavanja, nastavnici primarno nenastavnickoga studijskog
usmjerenja statisticki znacajno cesée navedeni razlog smatraju preprekom. Nastavnici
primarno nastavnickoga studijskog usmjerenja u statisticki vecem udjelu smatraju slabu
osposobljenost nastavnika za primjenu kontekstualnog ucenja i poucavanja preprekom u

provedbi istog u nastavi.

10. 6. Prepreke u provedbi kontekstualnog u¢enja i poucavanja s obzirom na broj
ucenika

Kako bi se odgovorilo na postavljeno ¢etvrto istrazivacko pitanje, ispitano je postoji li
razlika u misljenjima nastavnika o preprekama za provedbu kontekstualnog uc¢enja i poucavanja
s obzirom na broj ucenika s kojima realiziraju nastavu, pri cemu se poslo od pretpostavke da

nema statisticki znacajne razlike u procjenama nastavnika.

Tablica 135. Procjena postojece strukture i kulture Skole kao prepreke u provedbi kontekstualnog ucenja i
poucavanja u nastavi s obzirom na broj ucenika

Broj Postojece strukture i kultura Skole f
ucenika NE DA % stupca
fo (ft) 105 (121.9) 52 (35.1) 157
% retka 66.9 33.1 37.3
<100 :
rezidual (z) -4.10 4.10 -
p vrijednost <.001 <.001 -
fo (ft) 151 (134.4) 22 (38.6) 173
% retka 87.3 12.7 41.1
100200 rezidual (z) 3.96 -3.96 -
p vrijednost <.001 <.001 -
fo (ft) 71 (70.7) 20 (20.3) 91
> 200 %retka 78.1 21.9 21.6
rezidual (z) 0.09 -0.09 -
p vrijednost 928 928 -
Ukupno 327 94 421

12 (2) =19.767, p < .001
Kada je rije¢ o postojecoj strukturi i kulturi Skole, ve¢ina nastavnika (327, 78%) ne smatra

navedeni razlog preprekom za provedbu kontekstualnog ucenja i poucavanja u nastavi (7ablica



135). Medu onima koji smatraju strukturu i kulturu Skole preprekom (94, 22%) prevladavaju
nastavnici koji izvode nastavu s manje od 100 ucenika, njih ~33%, dok su ostale skupine
ispitanika zastupljene u nesto manjem udjelu, i to 13% nastavnika koji izvode nastavu sa 100
do 200 ucenika te ~22% nastavnika koji izvode nastavu s vise od 200 ucenika. Provedbom hi-
kvadrat testa utvrdene su statisticki znacajne razlike u odgovorima nastavnika (y2=19.767, p <
.001). Naime, nastavnici koji izvode nastavu s manje od 100 ucenika u statisti¢ki znacajno
veéem udjelu smatraju postojeée strukture i kulturu skole preprekom (z= 4.10, p < .001), a
sudionici koji izvode nastavu sa 100 do 200 ucenika statisticki znacajno rjede (z= -3.96, p <

.001).

Dobivene razlike u procjeni nastavnika mogu se objasniti pretpostavkom da u skolama s
manjim brojem ucenika rade nastavnici mlade zivotne dobi koji su se tijekom inicijalnoga
visokoskolskog obrazovanja upoznali s kontekstualnim u¢enjem i poucavanjem i u tom pogledu
imaju veca ocekivanja u smislu prihvacanja inovativnosti. Prihvac¢anje inovativnosti s ciljem
poboljsanja nastavne prakse dobrim dijelom ovisi o Skolskom ozracju, kolegijalnim odnosima
1 kulturi skole. Iako se vecina nastavnika zalaze za pozitivnu kulturu $kole i suradnic¢ke odnose,
mogu se javiti 1 razlike u promisljanjima o dobroj nastavnoj praksi i didaktickim vrijednostima.
To se moze pokazati kao potencijalni razlog naruSavanja suradnickih odnosa i mijenjanja
kulture skole (Batarelo Koki¢, Blazevi¢, 2022). Medutim, postoje¢a struktura i kultura skole
moze predstavljati prepreku za provedbu nastavnih pristupa usmjerenih na uc¢enika (Prisetley i

Humes, 2010).

Tablica 136. Procjena zahtjevnosti u smislu vremena i truda potrebnog za pripremu i realizaciju nastave kao
prepreke provedbe kontekstualnog ucenja i poucavanja s obzirom na broj u¢enika

Zahtijeva previSe vremena i

Broj truda za pripremu i f
ucenika realizaciju nastave % stupca
Ne Da
fo (ft) 109 (92.1) 48 (64.9) 157
% retka 69.5 30.5 373
<100 .
rezidual (z) 3.46 -3.46 0.00
p vrijednost <.001 <.001 .000
fo (ft) 98 (101.5) 75 (71.5) 173
% retka 56.7 433 41.1
100 =200 rezidual (2) -0.70 0.70 0.00
p vrijednost 482 482 .000
fo (ft) 40 (53.4) 51 (37.6) 91
> 200 % retka 44 56 21.6
rezidual (z) -3.22 3.22 0.00
p vrijednost .001 .001 .000
Ukupno 247 174 421

72 (2) = 15.908, p < .001



Nesto viSe od 40% od svih ispitanih nastavnika smatra preprekom za provedbu
kontekstualnog ucenja i poucavanja u nastavi ¢injenicu da ista zahtijeva previSe vremena i truda
za pripremu i realizaciju (Tablica 136). Navedeno misljenje u najveéem udjelu iskazuju
nastavnici koji izvode nastavu s viSe od 200 ucenika (njih nesto vise od polovice, ~56%, zatim
nastavnici koji rade sa 100 do 200 ucenika, njih ~ 43%, dok udio nastavnika koji rade s manje
od 100 ucenika iznosi ~31%. Iz rezultata se jasno uocava kako se povecava udio onih
nastavnika koji navedeni razlog smatraju preprekom s povecanjem broja ucenika s kojima
izvode nastavu. Navedeno je potvrdeno hi-kvadrat testom buduéi da su pronadene statisticki
znacajne razlike u odgovorima nastavnika (2= 15.908, p < .001). Naime, utvrdeno je kako
nastavnici koji rade s manje od 100 ucenika u statisti¢ki zna¢ajno manjem udjelu smatraju
preveliku zahtjevnost u smislu vremena i truda potrebnog za pripremu i realizaciju nastave
preprekom provedbe kontekstualnog ucenja 1 poucavanja (z= -3.46, p < .001), a nastavnici s

viSe od 200 ucenika u statisticki znacajno ve¢em udjelu (z= 3.22, p=.001).

Navedeni rezultati mogu se razumjeti polazeci od prethodno dobivenih rezultata prema
kojima vecina od svih ispitanih nastavnika smatra da je nedostatak vremena jedna od osnovnih
prepreka u provodenju kontekstualnog ucenja i poucavanja u nastavi. Naime, nastavnici koji
rade s manjim brojem ucenika imaju na raspolaganju viSe vremena za kvalitetnu pripremu
nastave kao i kvalitetniju interakciju s ucenicima kao bitne preduvjete kvalitetne provedbe
kontekstualnog ucenja i poucavanja u nastavi. Osim toga, ovi nastavnici zasigurno raspolazu s
vise slobodnog vremena kojeg mogu iskoristiti za osobno profesionalno usavrSavanje. S druge
strane, nastavnici koji rade s viSe od 200 ucenika na raspolaganju imaju manje vremena za
kvalitetnu pripremu nastave, te zbog veceg broja ucenika s kojima izvode nastavu mozda ne
uspijevaju ostvariti kvalitetnu komunikaciju s ucenicima 1 drugim relevantnim dionicima
odgojno-obrazovnog procesa kao temelja na kojem se bazira kontekstualno ucenje i

poucavanje.

Tablica 137. Procjena preopseznosti nastavnog sadrzaja kao prepreke u provedbi kontekstualnog ucenja i
poucavanja u nastavi s obzirom na broj ucenika

PreopseZnost nastavnog

uga;(;{(a sadrZaja % stflpca
Ne Da
<100 fo (ft) 79 (83.2) 78 (73.8) 157
% retka 50.4 49.6 37.3
100 — fo (ft) 100 (91.6) 73 (81.4) 173
200 % retka 57.8 42.1 41.1
> 200 0fo (ft) 44 (48.2) 47 (42.8) 91
% retka 48.3 51.6 21.6
Ukupno 223 198 421

12 (2)=2.845, p= 244



Iz rezultata navedenih u Tablici 137 vidljivo je kako 198 (47%) od ukupnog broja
nastavnika smatra da je preopseznost nastavnog sadrzaja prepreka za provedu kontekstualnog
ucenja i poucavanja u nastavi. Analiza realnih i postotnih Cestina pokazuje kako su sve skupine
ispitanika s obzirom na iskazano misljenje zastupljene u podjednakim udjelima. Tako su
nastavnici koji izvode nastavu s manje od 100 uc¢enika zastupljeni s ~50%, oni koji rade sa 100
do 200 ucenika zastupljeni su s ~42%, a oni koji rade s vise od 200 ucenika zastupljeni su s
~52%. Provedenim hi-kvadrat testom nisu utvrdene statisticki znacajne razlike u percepciji
preopseznosti nastavnog sadrzaja kao prepreke u provedbi kontekstualnog u¢enja i poucavanja

s obzirom na broj u¢enika s kojima izvode nastavu.

Rezultati se mogu povezati s prethodno dobivenim rezultatima procjene zahtjevnosti
kontekstualnog ucenja i poucavanja u smislu vremena i truda potrebnog za njegovu pripremu i
realizaciju te su kao takvi u skladu s rezultatima istrazivanja Pavin i suradnika (2005) prema
kojima su nastavni sadrzaji preopS$irni te ne ostavljaju dovoljno vremena za kreativan rad s
ucenicima. Dobiveni je rezultat takoder u skladu s prethodno dobivenim rezultatima koji
pokazuju da nesto manje od polovice svih ispitanih nastavnika smatra da su nedostatak vremena
1 preopseznost nastavnog sadrzaja prepreke provedbi kontekstualnog ucenja 1 poucavanja u
nastavi. Stavljanjem tih rezultata u suodnos, a posebno kada se uzme u obzir da su isti relativno
ujednaceni po svim ispitivanim obiljezjima (broj ucenika, primarno studijsko usmjerenje,
predmetno podrucje poucavanja), upucuje se na potrebu propitivanja opseznosti predmetnih
kurikuluma, kao 1 preraspodjele vremena za pripremu i izvodenje nastave.

Tablica 138. Procjena nedostatka vremena kao prepreke u provedbi kontekstualnog ucenja i poucavanja s
obzirom na broj ucenika

Broj Nedostatak vremena f
ucenika NE DA % stupca
<100 fo (ft) 61 (71.6) 96 (85.4) 157
% retka 38.9 61.1 37.3%
fo (ft 85 (78.9 88 (94.1 173
100 — 200 o (f (78.9) (%94.1)
% (stupca) 49.9 49.1 41.1%
fo (ft 46 (41.5 45 (49.5 91
00 o (f) (41.5) (49.5)
% retka 50.5 49.5 21.6%
Ukupno 192 229 421

72 (2) =4.650, p=".100

Sli¢na raspodjela odgovora ispitanika uocava se kada je rije¢ o percepciji nedostatka
vremena. Dobiveni rezultati prikazani u Tablici 138 pokazuju da viSe od polovine ispitanih
nastavnika (229, 55%) smatra navedeni razlog preprekom za provedbu kontekstualnog uc¢enja

1 poucavanja u nastavi. Tako su nastavnici koji rade s manje od 100 ucenika zastupljeni sa 61%,



a oni koji izvode nastavu sa 100 do 200 i s viSe od 200 ucenika zastupljeni su s oko 50%.
Provedenim hi-kvadrat testom nisu utvrdene statisticke razlike. Moze se zakljuciti da otprilike
polovica nastavnika, bez obzira s kolikim brojem ucenika realiziraju nastavu, nedostatak
vremena smatraju preprekom za provedbu kontekstualnog ucenja i poucavanja. Dobiveni
rezultat upucuje na potrebu propitivanja opseznosti predmetnih kurikuluma kao i opterec¢enja
nastavnika u smislu preraspodjele vremena za pripremu i realizaciju nastave te opcih
administrativnih obaveza na koje nastavnici u Hrvatskoj prosje¢no potrose 3 sata tjedno

(TALIS, 2018).

Tablica 139. Percepcija nemotiviranosti u¢enika kao prepreke provedbe kontekstualnog ucenja i poucavanja s
obzirom na broj uc¢enika

Broj Nemotiviranost u¢enika f
ucenika Ne Da % stupca
<100 fo (ft) 108 (113) 49 (44) 157
% retka 68.8 31.2 37.3
fo (ft) 121 (124.5) 52 (48.5) 173
100 —200
% retka 70 30 41.1
fo (ft 74 (65.5 17 (25.5 91
00 o (f) (65.5) (25.5)
% retka 81.4 18.6 21.6
Ukupno 303 118 421

12 (2)=5.082, p = .083

S druge strane, za vecinu od ukupnog broja nastavnika (303, 72%) nemotiviranost
ucenika ne predstavlja prepreku za provedbu kontekstualnog ucenja i poucavanja (Tablica 139).
Dobiveni rezultati pokazuju kako su nastavnici koji rade s viSe od 200 ucenika najmanje
zastupljeni medu onima koji nemotiviranost u¢enika smatraju preprekom za provedbu (19%),
dok su ostale skupine nastavnika zastupljene s oko 30%. Provedenim hi-kvadrat testom nisu

utvrdene statistiCki znacajne razlike (y2= 5.082, p=.083).

Analizom rezultata uoCava se kako gotovo dvije treine nastavnika ne smatra
nemotiviranost ucenika preprekom za provedbu kontekstualnog ucenja i poucavanja u nastavi.
Dobiveni rezultat moZe sugerirati da vecina nastavnika preuzima odgovornost za obrazovanje
ucenika budu¢i da kao takva ima snaZne implikacije u smislu ulaganja napora, predanosti 1
motiviranja ucenika za ucenje (Batarelo Koki¢ 1 BlaZzevi¢, 2022). U tom smislu ovaj rezultat
upucuje na nastavnicku osvijeStenost vaznosti vlastite uloge u nastavnom procesu kao onoga
¢iji postupci imaju u¢inak na motivaciju, ponasanje i usmjerenost ucenika ka ostvarenju

planiranih ishoda ucenja.



Tablica 140. Procjena nemotiviranosti nastavnika kao prepreke provedbe kontekstualnog ucenja i poucavanja s
obzirom na broj u¢enika

Broj Nemotiviranost nastavnika f
ucenika NE DA % stupca
fo (ft) 99 (115.6) 58 (41.4) 157
V)
<100 /f,retka 63 36.9 373
rezidual (z) -3.80 3.80 -
p vrijednost <.001 <.001 -
fo (ft) 131 (127.4) 42 (45.6) 173
% retka 75.8 24.2 41.1
100 — 200 X
rezidual (z) 0.81 -0.81 -
p vrijednost 417 417 -
fo (ft) 80 (67) 11(24) 91
V)
> 200 A> retka 88 12 21.6
rezidual (z) 3.49 -3.49 -
p vrijednost <.001 <.001 -
Ukupno 310 111 421

12 (2)=18.991, p <.001

Kada je rije¢ o nemotiviranosti nastavnika, rezultati pokazuju kako znatno manji broj
nastavnika, njih 111 (26%) navedeni razlog smatra preprekom za provedbu kontekstualnog
ucenja 1 poucavanja u nastavi (Tablica 140). Medu njima najzastupljeniji su nastavnici koji
1zvode nastavu s manje od 100 ucenika (oko 37%), zatim oni koji izvode nastavu sa 100 do 200
ucenika (oko 24%) dok su najmanje zastupljeni nastavnici koji rade s viSe od 200 ucenika

(12%).

Iz dobivenih rezultata se uocava kako se smanjuje udio onih nastavnika koji navedeni
razlog smatraju preprekom s porastom broja ucenika s kojima izvode nastavu.
Provedenim hi-kvadrat testom utvrdene su statisticki znacajne razlike (2= 18.991, p <.001).
Nastavnici koji izvode nastavu s manje od 100 u€enika u statisticki znacajno ve¢em udjelu
smatra nemotiviranost nastavnika preprekom (z=3.80, p < .001), a nastavnici koji izvode

nastavu s viSe od 200 ucenika u statisticki zna¢ajno manjem udjelu (z= -3.49, p <.001).

Dobiveni rezultat slican je prethodno dobivenim rezultatima prema kojima je udio
nastavnika koji rade s manje od 100 ucenika nesto ve¢i od ostalih kada je rije¢ o procjeni
nemotiviranosti ucenika kao prepreke za provedbu kontekstualnog ucenja i poucCavanja u

nastavi.



Tablica 141. Procjena nespremnosti u¢enika na nove oblike rada kao prepreke provedbe kontekstualnog ucenja i
poucavanja s obzirom na broj u¢enika

Nespremnost u¢enika na nove

ué]fe;(;{(a oblike rada % stfxpca
NE DA °
<100 fo (ft) 139 (133.9) 18 (23.1) 157
% retka 88.6 11.4 37.3
fo (ft) 145 (147.5) 28 (25.5) 173
100 — 200
% retka 83.9 16.1 41.1
= 200 fo (ft) 75 (77.6) 16 (13.4) 91
% retka 82.5 17.5 21.6
Ukupno 359 62 421

12 (2)=2.214, p = 344

Kada je rije¢ o nespremnosti uc¢enika na nove oblike rada, oko 15% od ukupnog broja
nastavnika navedeni razlog smatra preprekom za provedbu kontekstualnog u¢enja i poucavanja
u nastavi (Tablica 141). Rezultati pokazuju kako relativno podjednak i malen udio nastavnika
u svim skupinama navedeni razlog smatraju preprekom. Provedenim hi-kvadrat testom nisu
utvrdene statisticki znacajne razlike u odgovorima nastavnika s obzirom na broj uc¢enika s
kojima izvode nastavu. U dobivenim rezultatima uocava se tendencija unisonosti misljenja
nastavnika koji ne smatraju da je nespremnost ucenika za nove oblike rada prepreka za
provedbu kontekstualnog ucenja i poucavanja bez obzira na broj ucenika s kojima izvode
nastavu. Rezultat ukazuje da su nastavnici svjesni da njihovi postupci na nastavi imaju
implikacije na motiviranost, spremnost na rad i aktivno sudjelovanje ucenika u nastavnom

procesu.

Tablica 142. Procjena nespremnosti nastavnika na nove oblike rada kao prepreke provedbe kontekstualnog
ucenja i poucavanja s obzirom na broj ucenika

Nespremnost nastavnika na nove

uélfel;l(;{(a oblike rada Y% stflpca
NE DA ’
<100 fo (ft) 151 (153.6) 6 (3.4) 157
% retka 96.2 3.8 37.3
fo (ft) 172 (169.3) 13.7) 173
100 -2
00 -200 % retka 99.5 0.5 41.1
> 200 fo (ft) 89 (89.1) 2(1.9) 91
% retka 98 2 21.6
Ukupno 412 9 421

12 (2)=4.141,p=.119

Gotovo svi nastavnici (412, 98%) suglasni su s time da nespremnost nastavnika za nove oblike
rada nije prepreka za provedbu kontekstualnog ucenja i poucavanja (Tablica 142), a tek 9 (2%)
nastavnika iskazuje suprotno misljenje. Otprilike 4% nastavnika koji izvode nastavu s manje

od 100 ucenika oko 4% smatra kako je nespremnost nastavnika na nove oblike rada prepreka



za provedbu kontekstualnog ucenja 1 pou€avanja, isto smatra 0.5% njih koji izvode nastavu sa
100 do 200 ucenika te 2% onih koji izvode nastavu s vise od 200 ucenika. Stoga ne iznenaduje
da hi-kvadrat testom nisu utvrdene razlike u odgovorima nastavnika s obzirom na broj uc¢enika
s kojim izvode nastavu. Dobiveni rezultat sugerira da vecina nastavnika neovisno od veliine
mjesta u kojem se nalazi Skola u kojoj rade prepreke za provodenje kontekstualnog ucenja i

poucavanja sagledava kroz druge razloge.

Tablica 143. Procjena neopremljenosti uCionica i manjka sredstava za rad kao prepreke provedbi kontekstualnog
ucenja i poucavanja s obzirom na broj uc¢enika

Neopremljenost ucionica i manjak

})' r‘fj sredstava za rad o f
ucenika NE DA %0 stupca
fo (ft) 81 (101.8) 76 (55.2) 157
% retka 51.6 48.4 37.3
<100 X
rezidual (z) -4.39 4.39 -
p vrijednost <.001 <.001 -
fo (ft) 126 (112.2) 47 (60.8) 173
% retka 73 27 41.1
100200 rezidual (z) 2.87 2.87 -
p vrijednost .004 .004 -
fo (ft) 66 (59) 25 (32) 91
=200 % retka 73 27 21.6
rezidual (z) 1.73 -1.73 -
p vrijednost .083 .083 -
Ukupno 273 148 421

12 (2)=19.294, p < .001

Raspodjela odgovora koja se odnosi na procjenu neopremljenosti u¢ionica i manjka
sredstava za rad kao prepreka provedbi kontekstualnog ucenja i poucavanja (Tablica 143)
pokazuje da su nastavnici koji rade s manje od 100 ucenika najzastupljeniji, gotovo polovina
njih (48%). S druge strane, nastavnici koji izvode nastavu sa 100 do 200 kao i nastavnici koji
rade s viSe od 200 ucenika zastupljeni su u manjem udjelu (27%). Temeljem hi-kvadrat testa
utvrdene su statisti¢ki znacajne razlike u odgovorima nastavnika s obzirom na broj u€enika s
kojima izvode nastavu (y2=19.294, p <.001). Tako nastavnici koji rade s manje od 100 ucenika
(48%) u statisticki znacajno vec¢em udjelu smatraju neopremljenost u¢ionica i manjak sredstava
za rad preprekom (z=4.39, p <.001), dok nastavnici koji rade sa 100 do 200 ucenika statisticki
znacajno rjede (z=-2.87, p =.004).

Kyvalitetna provedba kontekstualnog uc¢enja i poucavanja zahtijeva i adekvatno prostorno-

materijalno okruzenje za u€enje. Utvrdene statisticke razlike u korist veceg udjela nastavnika



koji rade s manje od 100 u¢enika mogu upucivati na problem manjka sredstava za rad, posebno

kada se radi o manjim razrednim odjelima u manjim Skolama, osobito podru¢nim.

Tablica 144. Procjena veli¢ina razrednog odjela kao prepreke provedbi kontekstualnog ucenja i poucavanja s
obzirom na broj ucenika

Preveliki broj ucenika u

!3 rq{( razrednim odjelima o tf
ucenika NE DA o stupca
<100 fo (ft) 118 (113.4) 39 (43.6) 157
% retka 75.1 24.8 373
fo (ft) 127 (124.9) 46 (48.1) 173
100 —200
% retka 73.5 26.5 41.1
fo (ft . 2 (25. 1
= 200 o (ft) 59 (65.7) 32 (25.3) 9
% retka 64.9 35.1 21.6
Ukupno 304 117 421

¥2(2)=3.271,p=.194

Vecina od ukupnog broja nastavnika (304, 72%) ne smatra preveliki broj ucenika u
razrednim odjelima preprekom za provedbu kontekstualnog ucenja i poucavanja u nastavi
(Tablica 144). Medu onima koji navedeni razlog smatraju preprekom najzastupljeniji su
nastavnici koji izvode nastavu s vise od 200 ucenika (35%), dok su ostale skupine nastavnika
koje rade s manjim brojem ucenika zastupljene u podjednako nizim udjelima, otprilike jedna
cetvrtina njih. Nastavnici koji rade sa 100 do 200 ucenika zastupljeni su s 27%, a oni s manje
od 100 ucenika zastupljeni su s oko 25%. 1z dobivenih rezultata uocava se tendencija blagog
smanjenja udjela nastavnika koji preveliki broj uenika smatraju preprekom sukladno
smanjenju broja ucenika s kojima izvode nastavu. Medutim, provedenim hi-kvadrat testom nisu
utvrdene statisticki znacajne razlike u odgovorima nastavnika. Iz dobivenih rezultata vidljivo
je kako gotovo tri Cetvrtine nastavnika prevelik broj uCenika ne smatra preprekom. Ipak,
sagledavajuci principe kontekstualnog ucenja i poucavanja kao i organizacijske zahtjeve
provedbe kontekstualnog nastavnog pristupa mora se primjetiti kako preveliki broj u€enika u
razredu svakako ne ide u prilog kvalitetnoj provedbi kontekstualnog ucenja i poucavanja. Stoga

bi bilo nuZzno razredne odjele svesti na opimalan broj u¢enika.



Tablica 145. Procjena slabe osposobljenost nastavnika kao prepreke provedbi kontekstualnog ucenja i
poucavanja s obzirom na broj u¢enika

o . Slaba osposobljenost nastavnika f
Broj ucenika °
NE DA % stupca
fo (ft) 119 (107.4) 38 (49.6) 157
% retka 75.8 24.2 373
<100 -
rezidual (z) 2.51 -2.51 0.00
p vrijednost 012 .012 .000
fo (ft) 122 (118.3) 51(54.7) 173
% retk 70.6 29.4 41.1
100 — 200 s
rezidual (z) 0.78 -0.78 0.00
p vrijednost 436 436 .000
fo (ft) 47 (62.3) 44 (28.7) 91
0, 0
> 200 A; retka 51.7 48.3% 21.6
rezidual (z) -3.88 3.88 0.00
p vrijednost <.001 <.001 .000
Ukupno 288 133 421

22 (2) = 16.150, p < .001

Gotovo tre¢ina od svih ispitanih nastavnika (133, ~31%) smatra da je slaba
osposobljenost nastavnika za primjenu kontekstualnog ucenja i pouCavanja prepreka za
provedbu istog u nastavi (7ablica 145). Medu njima su udjelom najzastupljeniji nastavnici koji
rade s viSe od 200 ucenika, gotovo polovica njih, dok su ostali nastavnici relativno podjednako
zastupljeni i to u manjem udjelu. Nastavnici koji rade s manje od 100 ucenika zastupljeni su
udjelom od 24%, a nastavnici koji rade sa 100 do 200 ucenika s udjelom od 29%. Hi-kvadrat
testom utvrdene su statisticki znacajne razlike u odgovorima ispitanika (2= 16.150, p <.001).
Nastavnici koji izvode nastavu s manje od 100 ucenika u statisticki zna¢ajno manjem udjelu
smatraju slabu osposobljenost nastavnika preprekom za primjenu kontekstualnog ucenja i
poucavanja (z= -2.51, p= .012), dok nastavnici koji izvode nastavu s viSe od 200 ucenika

statisti¢ki znacajno ¢eS¢e to smatraju (z= 3.88, p <.001).

Za pretpostaviti je kako u Skolama s manjim brojem ucenika koje se u pravilu nalaze u
manjim mjestima rade nastavnici koji su relativno nedavno zavrsili primarno visokoskolsko
obrazovanje kojim su upoznati s kontekstualnim uc¢enjem i pouc¢avanjem. S druge strane, rad s
manjim brojem uc¢enika omogucuje intenzivniju i kvalitetniju interakciju sudionika nastavnog
procesa, planiranje i provodenje raznovrsnih nastavnih aktivnosti. Nastavnici koji rade s ve¢im
brojem ucenika u odnosu na ostale imaju manje vremena za kvalitetnu pripremu 1 realizaciju
nastave kao 1 kvalitetniju interakciju s uenicima. Naime, kontekstualno ucenje i poucavanje
zahtjeva intenzivnu kvalitetnu komunikaciju izmedu svih aktera nastavnog procesa kao i
adekvatne organizcijsko-materijalne pripreme za njegovu kvalitetnu provedbu §to je u situaciji

izvodenja nastave s prevelikim brojem ucenika izazovnoi tesko ostvarivo.



Dobiveni rezultati djelomicno potvrduju polaznu pretpostavku. Naime, analizirajuci
razlike u misljenjima nastavnika o preprekama za provedbu kontekstualnog ucenja i
poucavanja u nastavi s obzirom na broj ucenika s kojima izvode nastavu, moze se zakljuciti da
iste postoje kada je rijec o strukturi i kulturi Skole, zahtjevnosti u smislu vremena i truda
potrebnog za pripremu i realizaciju kontekstualne nastave, nemotiviranosti nastavnika,
osposobljenosti nastavnika za provedbu kontekstualnog ucenja i poucavanja te neopremljenosti
ucionica i nedostatku sredstava za rad. Utvrdeno je da nastavnici koji izvode nastavu s manje
od 100 ucenika u statisticki znacajno vecem udjelu smatraju postojece strukture i kulturu skole
preprekom dok nastavnici koji izvode nastavu sa 100 do 200 ucenika u statisticki znacajno
manjem udjelu dijele takvo misljenje. Takoder je utvrdeno kako nastavnici koji rade s manje od
100 ucenika u statisticki znacajno manjem udjelu smatraju preveliku zahtjevnost u smislu
vremena i truda potrebnog za pripremu i realizaciju nastave preprekom, dok nastavnici s vise
od 200 ucenika to smatraju statisticki znacajno cescée. Nadalje, nastavnici koji realiziraju
nastavu s manje od 100 ucenika statisticki znacajno cesée smatraju nemotiviranost nastavnika
preprekom, a nastavnici koji izvode nastavu s vise od 200 ucenika to smatraju statisticki
znacajno rjede. Nadalje, nastavnici koji izvode nastavu s manje od 100 ucenika u statisticki
znacajno vecem udjelu smatraju neopremljenost ucionica i manjak sredstava za rad preprekom,
dok nastavnici koji rade sa 100 do 200 ucenika to smatraju statisticki znacajno rjede. S druge
strane, nastavnici koji izvode nastavu s manje od 100 ucenika statisticki znacajno rjede
smatraju slabu osposobljenost nastavnika preprekom za primjenu kontekstualnog ucenja i
poucavanja, dok nastavnici koji izvode nastavu s vise od 200 ucenika statisticki to smatraju

znacajno cesce.



10.7. Prepreke u provedbi kontekstualnog ucenja i poucavanja u nastavi s obzirom na
veli¢inu mjesta

Kako bi se odgovorilo na Cetvrto istrazivacko pitanje, ispitano je postoji li razlika u misljenjima
nastavnika o preprekama za provedbu kontekstualnog ucenja i poucavanja u nastavi s obzirom
na veli¢inu mjesta u kojem se nalazi §kola. Poslo se od pretpostavke kako ne postoje statisticki

znacajne razlike u procjenama nastavnika.

Tablica 146. Procjena postojece strukture i kulture skole kao prepreke provedbi kontekstualnog ucenja i
poucavanja s obzirom na veli¢inu mjesta u kojem se nalazi skola

Postojece strukture i kultura Skole (ne

Velicina mjesta prihvacda se inovativnost) f
broj stanovnika) NE DA % stupca
<2500 fo (ft) 31 (31.8) 10 (9.2) 41
% retka 75.7 243 9.7
fo (ft) 40 (40.4) 12 (11.6) 52
25015000 % retka 77 23 12.4
fo (ft) 66 (67.6) 21(19.4) 87
5001 =20000 % retka 75.9 24.1 20.7
fo (ft) 52 (48.2) 10 (13.8) 62
20001 = 50000 % retka 83.9 16.1 14.7
fo (ft) 65 (60.58) 13 (17.42) 78
50001~ 100000 % retka 83.4 16.6 18.5
fo (ft) 73 (78.45) 28 (22.55) 101
>
100000 % retka 72.3 27.7 24.
Ukupno 327 94 421

22 (5)=4.792, p = 445

Vecina od ukupnog broja nastavnika (327, 78%) smatra da postojece strukture i kultura
Skole nisu prepreke za provedbu kontekstualnog ucenja i poucavanja u nastavi (7ablica 146).
Medu onima koji to smatraju preprekom najmanje su zastupljeni nastavnici koji rade u mjestima
s 20001 do 100000 stanovnika, ne$to manje od jedne petine, dok nesto ve¢i udio nastavnika
koji dijeli takvo miSljenje (od 23 do 28%) radi u najnaseljenijim mjestima te mjestima s manje
od 5000 stanovnika. Rezultati pokazuju kako nastavnici koji rade u Skolama koje su smjestene
u mjestima s ve¢im brojem stanovnika u manjem udjelu percipiraju kulturu skole kao prepreku

provedbi kontekstualnog ucenja i poucavanja.

Provedenim hi-kvadrat testom nisu utvrdene statisticki znacajne razlike u udjelima
nastavnika koji smatraju kako su postojece strukture i kultura Skole prepreka za provedbu
kontekstualnog u¢enja 1 poucavanja s obzirom na veli¢inu mjesta u kojem se nalazi §kola u
kojoj rade. Kultura Skole, posebno kada se odnosi na kolegijalnu suradnju, vazna je za usvajanje
didaktickih inovacija, jer postojeca struktura i kultura skole, ako je ograni¢ena i pasivna prema

prihvacanju inovacija i promjena, producira i pasivnu kulturu u€enja (Niemi, 2002).



Tablica 147. Procjena zahtjevnosti u smislu vremena i truda potrebnog za pripremu i realizaciju nastave kao
prepreke provedbi kontekstualnog ucenja i poucavanja s obzirom na veli¢inu mjesta u kojem se nalazi Skola

Zahtijeva previSe vremena i

Veli¢ina mjesta truda za pripremu i f
(broj stanovnika) realizaciju nastave % stupca
Ne Da
<9500 fo (ft) 26 (24.1) 15 (16.9) 41
% retka 63.5 36.5 9.7
B fo (ft) 31(30.5) 21(21.5) 52
2501 =5000 % retka 59.7 40.3 12.4
fo (ft) 42 (51) 45 (36) 87
5001 —20000 % retka 48.3 51.7 20.7
B fo (ft) 37 (36.4) 25 (25.6) 62
20001 = 50000 % retka 59.7 40.3 14.7
B fo (ft) 41 (45.76) 37 (32.24) 78
50001 ~ 100000 % retka 52.6 47.4 18.5
fo (ft) 70 (59.62) 31 (41.74) 101
> 100000 % retka 69.4 30.6 24,
Ukupno 247 174 421

¥ (5)=10.214,p = .069

Vise od tre¢ine svih ispitanih nastavnika (174, 41%) smatra da previSe vremena i truda
potrebnog za pripremu i realizaciju nastave predstavlja prepreku za provedbu kontekstualnog
ucenja i poucavanja. Rije¢ je o 37% nastavnika koji rade u mjestima s manje od 2500
stanovnika, 40% njih koji rade u skoli koja se nalazi u mjestu s 2500 do 5000 stanovnika te o
istome postotku njih koji rade u $koli koja se nalazi u mjestu s 20001 do 50000 stanovnika.
Nastavnici koji rade u Skolama koje se nalaze u mjestima s viSe od 100000 stanovnika
zastupljeni su s 31%, dok su najzastupljeniji nastavnici ¢ije se Skole nalaze u mjestima s 50001
do 100000 stanovnika (47%) 1 5001 do 20000 stanovnika (52%). Provedenim hi-kvadrat testom
nisu utvrdene statisticki znacajne razlike (2= 10.214, p=.069).

Rezultati upucuju kako unutar svih skupina ispitanika znatan udio njih zahtjevnost u
smislu vremena 1 truda koje je potrebno uloZiti u pripremu 1 realizaciju nastave smatra
preprekom provedbe kontekstualnog ucenja 1 poucavanja. Dobiveni rezultat u skladu je s
prethodno izesenim rezultatima prema kojima gotovo polovina svih ispitanih nastavnika
zahtjevnost u smislu vremena i truda smatra preprekom za provedbu kontekstualnog ucenja 1
poucavanja. Dobiveni rezultati ukazuju na potrebu preraspodjele vremena koje nastavnici

provode za pripremu i realizaciju nastave te ispunjavanje op¢ih administrativnih obaveza.



Tablica 148. Procjena preopseznosti nastavnog sadrzaja kao prepreke provedbi kontekstualnog ucenja i
poucavanja s obzirom na veli¢inu mjesta u kojem se nalazi skola

Veli¢ina mjesta PreopseZnost nastavnog sadrZaja f
(broj stanovnika) NE DA % stupca

<2500 fo (ft) 18 (21.7) 23 (19.3) 41

% retka 44 56 9.7

fo (ft) 20 (27.5) 32 (24.5) 52

2501 — 5000

% retka 38.5 61.5 12.4

fo (ft) 45 (46.1) 42 (40.9) 87

5001 — 20000

% retka 51.8 48.2 20.7

fo (ft) 35 (32.8) 27 (29.2) 62

20 001 — 50000

% retka 56.5 43.5 14.7

fo (ft) 44 (41.32) 34 (36.68) 78

50 001 — 100000

% retka 56.5 43.5 18.5

fo (ft) 61 (53.5) 40 (47.5) 101

> 100000
% retka 60.4 39.6 24
Ukupno 223 198 421

72 (5)=8.709, p = .122

Skoro polovina od svih ispitanih nastavnika (198, 47%) smatra preopseznost nastavnog
sadrzaja preprekom za provedbu kontekstualnog ucenja i poucavanja u nastavi (Tablica 148).
Nesto vise od polovice nastavnika (56%) koji rade u mjestima do 2500 stanovnika smatraju
kako je preopseznost nastavnog sadrzaja prepreka za provedbu kontekstualnog ucenja i
poucavanja, isto smatra ~61% onih koji rade u mjestima s 2501 do 5000, 48% u mjestima s
5001 do 20000 stanovnika, 44% njih u mjestima s 20001 do 50000 stanovnika, isto toliko u
mjestima s 50001 do 100000 i 40% njih u mjestima s preko 100000 stanovnika. Rezultati hi-
kvadrat testa pokazuju nepostojanje statisticki znacajne razlike medu ispitanicima (¥2= 8.709,
p=.122). Rezultat je moguce povezati s ranije dobivenim rezultatima koji pokazuju da nesto
manje od polovice svih ispitanih nastavnika smatra da je preopseznost nastavnog sadrzaja te
zahtjevnost u smislu vremena 1 truda potrebnog za pripremu 1 realizaciju nastave prepreka za
provedbu kontekstualnog ucenja i poucavanja u nastavi. Dobiveni rezultat moze se dijelom
objasniti polaze¢i od rezultata istrazivanja Pavin i suradnika (2005) prema kojima nastavnici
smatraju da su nastavni planovi 1 programi preopsirni 1 da njihova realizacija oduzima dosta
vremena, S$to utjeCe na mogucnost provedbe kreativnog rada s uc€enicima, S$to je u vezi s
konteksualnim u€enjem i pouc¢avanjem koje zahtjeva inteznivnu komunikaciju i aktivne oblike

ucenja.



Tablica 149. Procjena nedostatka vremena kao prepreke u provedbi kontekstualnog ucenja i poucavanja s
obzirom na veli¢inu mjesta u kojem se nalazi Skola

Veli¢ina mjesta Nedostatak vremena f
(broj stanovnika) NE DA % stupca
fo (ft) 13 (18.7) 28 (22.3) 41
% retka 31.7 68.2 9.7
<2500 rezidual (2) -1.88 1.88 i
p vrijednost .060 .060 -
fo (ft) 17 (23.7) 35(28.3) 52
% retka 32.7 67.3 12.4
2501 =5000 rezidual (2) 22.00 2.00 B
p vrijednost .046 .046 -
fo (ft) 37 (39.7) 50 (47.3) 87
% retka 42.6 574 20.7
5001 -20000 rezidual (2) 20.65 0.65 -
p vrijednost 518 518 -
fo (ft) 26 (28.3) 36 (33.7) 62
% retka 42 58 14.7
20001 - 50000 rezidual (2) 20.63 0.63 -
p vrijednost 530 .530 -
fo (ft) 40 (35.57) 38 (42.43) 78
% retka 51.3 48.7 18.5
50001 — 100000 rezidual (z) 1.12 -1.12 -
p vrijednost 265 .265 -
fo (ft) 59 (46) 42 (54.94) 101
% retka 58.5 41.5 24.0
> 100000 rezidual (2) 2.96 .96 }
p vrijednost .003 .003 -
Ukupno 192 229 421

72 (5)=15.051,p=.010

Vise od polovine svih ispitanih nastavnika (54%) smatra da je nedostatak vremena
prepreka za provedbu kontekstualnog ucenja 1 poucavanja u nastavi (Tablica 149).
Zastupljenost nastavnika koji dijele takvo misljenje krece se u rasponu od 42% za nastavnike
koji rade u Skolama u mjestima s viSe od 100000 stanovnika do 68% za nastavnike koji rade u
mjestima s manje od 2500 stanovnika. 1z dobivenih rezultata uocava se tendencija postepenog
smanjenja udjela nastavnika koji nedostatak vremena smatraju preprekom kako se povecava
veli¢ina mjesta u kojem se nalazi Skola. Provedenim hi-kvadrat testom pronadene su statisticki
znacajne razlike u odgovorima nastavnika (y2= 15.051, p= .010). Nastavnici koji rade u
Skolama u mjestima s 2501 do 5000 stanovnika u statisticki znac¢ajno vecem udjelu (67%)
smatraju nedostatak vremena preprekom (z= 2.00, p=.046), dok nastavnici koji rade u Skolama
u mjestima s viSe od 100000 stanovnika (~42%) u statisticki zna¢ajno manjem udjelu dijele

takvo misljenje (z=-2.96, p=.003).

Dobiveni rezultat moze se povezati s prethodno iznesenim rezultatima ovog istrazivanja
prema kojima neSto manje od polovice svih ispitanih nastavnika smatra da je preopseZnost

nastavnog sadrzaja te zahtjevnost u smislu vremena i truda potrebnog za pripremu 1 realizaciju



nastave prepreka za provedbu kontekstualnog ucenja 1 poucavanja u nastavi. Analizom
postotnih udjela vidljivo je kako vec¢i udio (~67%) nastavnika koji rade u mjestima s 2501 do
5000 stanovnika nedostatak vremena smatra preprekom. To se moze objasniti pretpostavkom
da u manjim mjestima rade nastavnici s manje radnog iskustva kojima je potrebno viSe vremena
za pripremu i realizaciju nastave ali 1 ¢injenicom da su rezultati ovog istrazivanja pokazali kako
mladi nastavnici sebe procjenjuju osposobljenijima za provedbu kontekstualnog ucenja i
poucavanja te su mozda svijesniji zahtjevnosti pripreme i organizacije nastavnog procesa po

principima kontekstualnog ucenja i poucavanja.

Nadalje, neSto manje od polovice nastavnika (~42%) koji rade u mjestima s vise od
100000 stanovnika nedostatak vremena takoder smatra preprekom. Ovaj rezultat moze se
protumaciti iskustvom te spremnos¢u nastavnika na izazov rada s ve¢im brojem ucenika. Uz
navedeno, preostali nastavnici takoder u znatno velikom udjelu (~49 do ~67%) nedostatak
vremena smatraju preprekom. Cinjenica da znatan udio svih ispitanih nastavnika zahtjevnost
pripreme i realizacije nastave, preopseznost nastavnog sadrzaja i nedostatak vremena percipira
kao prepreke provedbi kontekstualnog ucenja i poucavanja ostavlja otvorenim pitanja
preraspodjele vremena za pripremu i realizaciju nastave, op¢ih administrativnih poslova

nastavnika kao i opsega predmetnih kurikuluma.

Tablica 150 Procjena nemotiviranosti ucenika kao prepreke provedbi kontekstualnog ucenja i poucavanja s
obzirom na veli¢inu mjesta u kojem se nalazi $kola

Veli¢ina mjesta Nemotiviranost uc¢enika f
(broj stanovnika) NE DA % stupca

<2500 fo (ft) 28 (29.5) 13 (11.5) 41

% retka 68.3 31.7 9.7

fo (ft) 37 (37.4) 15 (14.6) 52

2501 - 5000

% retka 71.2 28.8 12.4

fo (ft) 57 (62.6) 30 (24.4) 87

5001 — 20000

% retka 65.6 344 20.7

fo (ft) 48 (44.6) 14 (17.4) 62

20001 - 50000

% retka 77.5 22.5 14.7

fo (ft) 56 (56.14) 22 (21.86) 78

50001 — 100000

% retka 71.2 28.2 18.5

fo (ft) 77 (72.69) 24 (28.31) 101

> 100000

% retka 76.3 23.7 24.0

Ukupno 303 118 421

12 (5)=3.914, p = .565

Manje od jedne tre¢ine (118, 28%) od svih ispitanih nastavnika smatra da je
nemotiviranost ucenika prepreka za provedbu kontekstualnog u€enja i poucavanja u nastavi

(Tablica 150). Nesto veci udio nastavnika koji dijele takvo miSljenje radi u mjestima s manje



od 2500 stanovnika, s 2500 do 5000 i u mjestima s 5001 do 20000 stanovnika odnosno oko 30
% njih. Nadalje, udio nastavnika koji rade u mjestima s 20001 do 50000 iznosi ~23%, onih koji
rade u mjestima s 50001 do 100000 iznosi ~28% te onih koji rade u mjestima s vise od 100000
stanovnika ~24%. Iz rezultata je vidljivo kako relativno podjednaki udjeli nastavnika smatraju
nemotiviranost u¢enika preprekom za provedbu kontekstualnog ucenja i poucavanja bez obzira
na veli¢inu mjesta u kojem se nalazi skola u kojoj rade. Provedenim hi-kvadrat testom nisu

utvrdene statisticki znacajne razlike u odgovorima ispitanika (y2= 3.914, p=.565).

Dobiveni rezultat sugerira da nastavnici neovisno o veli¢ini mjesta u kojem rade u ve¢em
broju ne smatraju da motivacija ucenika predstavlja prepreku provedbi kontekstualnog ucenja
1 poucavanja. Rezultat se moze objasniti potencijalnim iskustvom i sposobnos¢u nastavnika da
realiziraju raznovrsne nastavne aktivnosti s ciljem poticanja i odrzavanja motivacije uc¢enika. S
druge strane, manji, ali nezanemariv broj nastavnika smatra kako je motiviranost ucenika
prepreka za provedbu kontekstualnog ucenja i poucavanja. To moze ukazivati da je dio ucenika
izvanjski motiviran i viSe usmjeren na dobivanje pozitivnih ocjena nego na sam proces ucenja
S§to je u suprotnosti s principima kontekstualnog ucenja i poucavanja koji podrazumjevaju
intriziénu motivaciju i autenticnu procjenu postignuéa (Niemi, 2002; Machemer i Crawford,
2007).

Tablica 151. Procjena nemotiviranosti nastavnika kao prepreke provedbi kontekstualnog u¢enja i poucavanja s
obzirom na veli¢inu mjesta u kojem se nalazi $kola

Veli¢ina mjesta Nemotiviranost nastavnika f
(broj stanovnika) NE DA % stupca
<9500 fo (ft) 30 (30.2) 11 (10.8) 41
% retka 73.2 26.8 9.7
fo (ft) 34 (38.3) 18 (13.7) 52
2501 -
501 =5000 % retka 65.4 34.6 12.4
fo (ft) 64 (64) 23 (22.9) 87
5001 — 20000
% retka 73.6 26.4 20.7
fo (ft) 47 (45.7) 15 (16.3) 62
20001 =50000 % retka 75.9 24.1 14.7
fo (ft) 58 (57.43) 20 (20.57) 78
1-1
5000 00000 % retka 74.4 25.6 18.5
fo (ft) 77 (74.37) 24 (26.63) 101
>1
00000 % retka 76.3 23.7 24.0
Ukupno 310 111 421

72 (5) =2.352, p = .802

Rezultati prikazani u Tablici 151 pokazuju da neSto viSe od jedne Cetvrtine nastavnika
(111, 26%) smatra da je nemotiviranost nastavnika prepreka za provedbu kontekstualnog
ucenja 1 poucavanja u nastavi. Analizom postotnih udjela uo¢eno je da, u usporedbi s ostalim
skupinama ispitanika, nastavnici koji rade u Skolama u mjestima s 2501 do 5000 stanovnika u

nesto vecem postotku smatraju navedeni razlog preprekom (35%). Isto misljenje dijeli nesto



manji udio nastavnika, nesto manje od jedne Cetvrtine, koji rade u mjestima s vise od 5001
stanovnika i oni u najmanje naseljenim mjestima. Provedenim hi-kvadrat testom nisu utvrdene
statisticki znacajne razlike u odgovorima nastavnika (y2= 2.352, p= .802). Utvrdeno je kako
nastavnici neovisno o veli¢ini mjesta u kojem rade u ve¢em broju smatraju da motivacija
nastavnika ne predstavlja prepreku provedbe kontekstualnog u¢enja i poucavanja. Rezultat se
moze povezati s rezultatima istrazivanja Batarelo Koki¢ i Blazevi¢ (2022) prema kojima su
ispitani nastavnici iskazali visoku razinu odgovornosti za obrazovanje ucenika. U istrazivanju
Lauermann (2014, u Batarelo Kokic¢ i Blazevi¢, 2022) je utvrdeno kako odgovornost nastavnika
ima vazne motivacijske implikacije u smislu ulaganja napora, upornosti i predanosti u¢enicima.
Povezano s tim, znacajno je naglasiti kako za uspjesnu provedbu kontekstualnog ucenja i
poucavanja izmedu nastavnika i ucenika mora posojati intezivha komkunikacija, suradnja i
timski rad koji se u nastavi moZze ostvariti jedino ako su obje strane motivirane i spremne uloziti
napor.

Tablica 152. Procjena nespremnosti uc¢enika na nove oblike rada kao prepreke provedbi kontekstualnog ucenja i
poucavanja s obzirom na veli¢inu mjesta u kojem se nalazi Skola

Nespremnost ucenika na nove

Veli¢ina mjesta oblike rada f
(broj stanovnika) % stupca
NE DA
fo (ft) 37 (35) 4 (6) 41
<2

500 % retka 90 10 9.7

fo (ft) 44 (44.3) 8 (7.7) 52
2501 =5000 % retka 85 15 12.4
fo (ft) 74 (74.2) 13 (12.8) 87
5001 20000 % retka 85 15 20.7
fo (ft) 54 (52.9) 8(9.1) 62

20001 —
0001 = 50000 % retka 87 13 14.7
fo (ft) 60 (66.51) 18 (11.49) 78
1-1
5000 00000 % retka 77 23 18.5
fo (ft) 90 (86.13) 11(14.87) 101
>

100000 % retka 90 10 24.0
Ukupno 359 62 421

12 (5) = 6.506, p = 261

Iz rezultata iznesenih u Tablici 152 vidljivo je da manji broj nastavnika (62, 15%) smatra
da je nespremnost u¢enika za nove oblike rada prepreka za provedbu kontekstualnog ucenja i
poucavanja u nastavi. Usporedbom po skupinama s obzirom na naseljenost mjesta, utvrdeno je
da nastavnici koji rade u Skolama koje se nalaze u mjestima s 50001 do 100000 stanovnika u
vec¢em udjelu smatraju nespremnost ucenika za nove oblike rada preprekom za provedbu
kontekstualnog ucenja i poucavanja u nastavi (23%). Manji udio nastavnika koji dijeli takvo
misljenje rade u Skolama u mjestima s manje od 2500 stanovnika (10%), s 2501 do 5000 (15%),
od 5001 do 20000 (15%), od 20001 do 50000 (13%) te u Skolama u mjestima s vise od 100000



stanovnika (10%). Medutim, provedenim hi-kvadrat testom nisu utvrdene statisticki znacajne

razlike u odgovorima nastavnika (¥2 = 6.506, p=.261).

Rezultati pokazuju kako podjednaki relativno malen udio nastavnika nespremnost
ucenika na nove oblike rada smatra preprekom za provedbu kontekstualnog ucenja i poucavanja
s obzirom na veli¢inu mjesta u kojem se nalazi §kola. Dobiveni rezultati mogu ukazivati da su
nastavnici svjesni svoje uloge i odgovornosti u nastavnom procesu kao i svojeg utjecaja na
aktivnosti i motivaciju uc¢enika za u€enje. Rezultati se mogu sagledati i polazeéi od otvorenosti
1 motiviranosti uc¢enika zbog Cega isti mogu imati pozitivna uvjerenja o ucenju i vlastitim

sposobnostima za ucenje (Zimmerman, 2000).

Tablica 153. Procjena nespremnosti nastavnika na nove oblike rada kao prepreka provedbi kontekstualnog
ucenja i poucavanja s obzirom na veli¢inu mjesta u kojem se nalazi skola

Nespremnost nastavnika na nove

Veli¢ina mjesta . f
oblike rada
. . °
(broj stanovnika) NE DA % stupca
<2500 fo (ft) 41 (40.1) 0(0.9) 41
% retka 100 0.0 9.7
fo (ft) 50 (50.9) 2 (1.1) 52
2501 — 5000
% retka 96.1 3.84 12.4
fo (ft) 83 (85.1) 4(1.9) 87
5001 — 20000
% retka 954 4.6 20.7
fo (ft) 60 (60.7) 2(1.3) 62
20001 — 50000
% retka 96.7 33 14.7
fo (ft) 78 (76.33) 0(1.67) 78
50001 — 100000
% retka 100 0.0 18.5
fo (ft) 100 (98.84) 1(2.16) 101
> 100000
% retka 99 1 24.0
Ukupno 412 9 421

22 (5)=6.828, p = 222

Kada je rije¢ o nespremnosti nastavnika na nove oblike rada, gotovo su svi nastavnici
(412, 98%) suglasni da navedeni razlog nije prepreka za provedbu kontekstualnog ucenja 1
poucavanja u nastavi. Ne iznenaduje da provedenim hi-kvadrat testom nisu utvrdene statisticki
znacajne razlike u odgovorima nastavnika (2= 6.828, p=.222). Ovaj rezultat moZe se povezati
s prethodno dobivenim rezultatima ovog istraZivanja iz kojih je vidljivo da manje od jedne
treCine nastavnika smatra kako je nemotiviranost nastavnika prepreka za provedbu
kontekstualnog ucenja i1 poucavanja. Rezultati israZivanja koji se odnose na procjenu
preopterecenosti nastavnika opéim administrativnim poslovima i nedostatkom vremena za
kvalitetnu pripremu 1 realizaciju nastave, sugeriraju da nastavnici problem provedbe
kontekstualnog ucenja 1 poucavanja u nastavi sagledavaju viSe kroz prizmu objektivnih

poteskoca nego kao problem vlastite angaZiranosti i motivacije.



Tablica 154. Procjena neopremljenosti u¢ionica i manjka sredstava za rad kao prepreke u provedbi
kontekstualnog ucenja i poucavanja s obzirom na veli¢inu mjesta u kojem se nalazi $kola

Neopremljenost ucionica i

l\)’eliéi;na mje§lt(a manjak sredstava za rad y tf
(broj stanovnika) NE DA o stupca

fo (ft 25 (26.6 16 (14.4 41

2500 o () (26.6) (144)
% retka 61 39 9.7
fo (ft 31 (33.7 21(18.3 52

2501 - 5000 (ft) (33.7) (183)
% retka 60 40 12.4
fo (ft 54 (56.4 33 (30.6 87

5001 — 20000 o) (56.4) (306
% retka 62.1 37.9 20.7
fo (ft 45 (40.2 17 (21.8 62

20001 — 50000 (ft) (40.2) (21.8)
% retka 72.6 27.4 14.7
fo (ft) 54 (50.58) 24 (27.42) 78

50001 — 100000

% retka 69.3 30.7 18.5
fo (ft 64 (65.49 37 (35.51 101

> 100000 o CEE) 3551)
% retka 63.4 36.6 24
Ukupno 273 148 421

22 (5)=3.570,p =616

S druge strane, kada je rije¢ o neopremljenosti u¢ionica i manjku sredstava za rad, od svih
ispitanih nastavnika njih 35% (148) smatra da je navedeni razlog prepreka za provedbu
kontekstualnog ucenja i1 poucavanja u nastavi (Tablica 154). Zastupljenost nastavnika koji
dijele takvo misljenje relativno je podjednaka. Rije¢ je o 40% nastavnika koji rade u Skoli u
mjestu s 2501 do 5000 stanovnika, 39% u mjestu s manje od 2500 stanovnika, 38% u mjestu s
5001 do 20000 stanovnika te 37% nastavnika koji rade u $koli koja se nalazi u mjestu s vise od
100000 stanovnika uz nesto manji udio onih koji rade u mjestu s 20001 do 50000 stanovnika
(27%) te u mjestu s 50001 do 100000 stanovnika (31%). Hi-kvadrat testom nisu utvrdene

statisticki znaCajne razlike u odgovorima nastavnika (y2= 3.570, p=.616).

Opremljenost ucionica 1 prikladan materijal za provodenje nastavnih aktivnosti vazan je
faktor za provedbu kontekstualnog ucenja i poucavanja (Edwards i Springate, 1995; Cratft,
2000). S druge strane, dobiveni rezultat pokazuje da vec¢ina nastavnika, viSe od polovine, smatra
kako neopremljenost ucionica i manjak sredstava za rad nije prepreka za provedbu
kontekstualnog ucenja i poucavanja u nastavi, $to je donekle u skladu s rezultatima istrazivanja
Vrki¢ Dimi€ i suradnica (2022) kojim je utvrdeno da otprilike 80% ispitanih nastavnika sebe
smatra osposobljenim ili izrazito osposobljenim za pripremanje i stvaranje fizickog okruZzenja

(ucionica, tehnologije 1 dr.) poticajnog za sve ucenike.



Tablica 155. Procjena prevelikog broja ucenika u razrednim odjelima kao prepreke provedbi kontekstualnog
ucenja i poucavanja s obzirom na veli¢inu mjesta u kojem se nalazi skola

Preveliki broj uc¢enika u

Velicina mjesta razrednim odjelima f
(broj stanovnika) % stupca
NE DA
fo (ft) 33 (29.6) 8(11.4) 41
% retka 80.5 19.5 9.7
<2
500 rezidual (z) 1.25 -1.25 -
p vrijednost 213 213 -
fo (ft) 33 (37.5) 19 (14.5) 52
% retka 63.5 36.5 12.4
2501 =5000 rezidual (2) -1.50 1.50 -
p vrijednost 133 133 -
fo (ft) 53 (62.8) 34 (24.2) 87
% retka 61 39 20.7
1-2
500 0000 rezidual (z) -2.64 2.64 -
p vrijednost .008 .008 -
fo (ft) 47 (44.8) 15 (17.2) 62
% retka 76 24 14.7
20001 — 50000
rezidual (z) 0.68 -0.68 -
p vrijednost 493 493 -
fo (ft) 61 (56.32) 17 (21.68) 78
% retka 78.3 21.7 18.5
1-1
5000 00000 rezidual (z) 1.31 -1.31 -
p vrijednost 190 .190 -
fo (ft) 77 (72.93) 24 (28.07) 101
% retka 76.3 23.7 24.0
>
100000 rezidual (z) 1.04 -1.04 -
p vrijednost .300 .300 -
Ukupno 304 117 421

72 (5)=11.523, p=.041

Iz rezultata u Tablici 155 vidljivo je da 27% (117) od svih ispitanih nastavnika smatra da
je preveliki broj uc¢enika u razrednim odjelima prepreka za provedbu kontekstualnog ucenja 1
poucavanja u nastavi. Promatrajuci rezultate po skupinama s obzirom na veli¢inu mjesta u
kojem se nalazi $kola, vidljivo je da su nastavnici koji rade u mjestu s manje od 2500 stanovnika
najmanje zastupljeni medu onima koji navedeni razlog smatraju preprekom (20%), dok su oni
koji rade u Skolama koje se nalaze u mjestima s 5001 do 20000 stanovnika najzastupljeniji
(39%). Nastavnici ostalih skupina zastupljeni su s 22 do 37%. Rije€ je o oko 37% nastavnika
koji rade u mjestu s 2501 do 5000 stanovnika, oko 24% u mjestu s 20001 do 50000 stanovnika,
oko 22% u mjestu s 50001 do 100000 stanovnika te oko 24% nastavnika koji rade u $koli koja
se nalazi u mjestu s viSe od 100000 stanovnika. Dobiveni rezultat je razumljiv sam po sebi jer

nastavnici koji rade u manjim mjestima u svojim razrednim odjeljenjima imaju i manji broj



ucenika te stoga tu ¢ninjenicu i ne mogu smatrati preprekom. Osim toga, manji broj ucenika
omogucuje intezivniju i kvalitetniju komunikaciju u razredu a koja je temlj provedbe

kontekstualnog ucenja i poucavanja.

Provedenim hi-kvadrat testom utvrdene su statisticki znacajne razlike u procjenama
nastavnika (y2= 11.523, p=.041). Nastavnici koji rade u skoli koja se nalazi u mjestu s 5001
do 20000 stanovnika u statisticki znacajno ve¢em udjelu smatraju preveliki broj ucenika u

razrednim odjelima preprekom (z= 2.64, p= 008).

Tablica 156. Procjena slabe osposobljenosti nastavnika kao prepreke provedbi kontekstualnog ucenja i
poucavanja u nastavi s obzirom na veli¢inu mjesta u kojem se nalazi Skola

Veli¢ina mjesta Slaba osposobljenost nastavnika f
(broj stanovnika ) NE DA % stupca

<2500 fo (ft) 30 (28) 11(13) 41

% retka 73.2 26.8 9.7

fo (ft) 36 (35.6) 16 (16.4) 52

2501 =500 % retka 69.3 30.7 12.4
fo (ft) 59 (59.5) 28 (27.5) 87

5001 =20000 % retka 68 32 20.7
fo (ft) 49 (42.4) 13 (19.6) 62

20001 = 350000 % retka 80 20 14.7
fo (ft) 49 (53.36) 29 (24.64) 78

50001 ~ 100000 % retka 63 37 18.5
fo (ft) 65 (69.09) 36 (31.91) 101

> 100,000 % retka 64.4 35.6 24.0
Ukupno 288 133 421

12 (5) = 5.593, p = 350

Gotovo jedna tre¢ina ispitanika (133, 32%) smatra da je slaba osposobljenost nastavnika
za primjenu kontekstualnog ucenja i poucavanja prepreka za njegovu provedbu u nastavi
(Tablica 156). 1ako je zastupljenost nastavnika po skupinama s obzirom na veli€inu mjesta u
kojem se nalazi Skola u kojoj rade, a koji su odgovorili potvrdno, relativno podjednaka, nesto
je veci udio nastavnika koji rade u Skoli koja se nalazi u mjestu s 50001 do 100000 stanovnika
(37%) 1 s vise od 100000 stanovnika (36%). Manji je udio nastavnika koji rade u skoli u mjestu
s manje od 2500 stanovnika (27%), s 2501 do 5000 stanovnika (31%), s 5001 do 20000
stanovnika (32%), dok su najmanje zastupljeni nastavnici koji rade u mjestu s 20001 do 50000
stanovnika (20%). Provedenim hi-kvadrat testom nisu utvrdene znacajne razlike u odgovorima
nastavnika (y2=5.593, p=.350). Dobiveni rezultat mozZe ukazivati da je, bez obzira na veli¢inu
mjesta u kojem se nalazi Skola, nezanemariv udio nastavnika svjestan nedostatne

osposobljenosti nastavnika za kvalitetnu primjenu kontekstualnog ucenja i poucavanja u



nastavi. Ovaj rezultat ukazuje na potrebu upoznavanja kontekstualnog ucenja i poucavanja

putem formalnih, neformalnih i informalnih oblika stru¢nog osposobljavanja i usavrSavanja.

Analizirajucéi razlike u procjenama prepreka provedbe kontekstualnog ucenja i
poucavanja nastavnika koji rade u mjestima s razlicitim brojem stanovnika, moze se zakljuciti
da iste postoje kada je rijec o prevelikom broju ucenika u razrednim odjelima i nedostatku
vremena. Utvrdeno je kako nastavnici koji rade u Skolama u mjestima 2501do 5000 stanovnika
u statisticki znacajno vecem udjelu smatraju nedostatak vremena preprekom, dok nastavnici
koji rade u skolama u mjestima s vise od 100000 stanovnika u statisticki znacajno manjem
udjelu dijele takvo misljenje. Takoder je utvrdeno kako nastavnici koji rade u skoli koja se
nalazi u mjestu s 5001 do 20000 stanovnika statisticki znacajno vecem udjelu smatraju preveliki
broj ucenika u razrednim odjelima preprekom. Dobivenim rezultatima istrazivanja djelomicno

je potvrdena polazna pretpostavka.



10. 8. Preporuke za otklanjanje prepreka u provedbi kontekstualnog ucenja i
poucavanja

Upitnikom je nastavnicima ponudena moguénost da iznesu svoje preporuke za
otklanjanje prepreka i poteskoca u provedbi kontekstualnog ucenja i poucavanja u nastavi.
Ukupno je 50 nastavnika iskoristilo ponudenu moguénost, sto ¢ini 12% od ukupnog broja
ispitanika. IzvrSenom analizom dobivenih odgovora utvrdeno je kako medu istima postoje
sadrzajna preklapanja, stoga su izdvojene one izjave kojima se najpreciznije definiraju iznesene

preporuke.

Navedene preporuke mogu se sagledati kao one koje se odnose na sljedece faktore.
Opci nedostatak vremena: ,,Smanjenje administracije koja buja svake godine i pretvara
se u apsurd”; ,,Manji broj ucenika po razredu, bolja opremljenost, vise vremena za pripremu

nastave®.

Preopseznost nastavnog sadrzaja: ,,Smanjenje opseznosti nastavnog sadrZaja, smanjiti
broj ucenika u odjelima, pristup ucenicima s poStovanjem, ali i traziti poStovanje prema
nastavnicima, ne zadiranje roditelja u stru¢ni rad nastavnika, viSe stru¢nog usavrS$avanja
nastavnika®“; ,,Reforma predmetnih kurikuluma u kojem bih imao viSe slobode u kreiranju

nastavnih sadrzaja‘“; ,,Manji razredi, manje obaveznog nastavnog sadrzaja‘“.
b b

Prevelik broj ucenika u razrednim odjelima: ,Manji razredi; ,,Manji razredi, manje
obaveznog nastavnog sadrzaja®; ,,Manji broj ucenika po razredu, bolja opremljenost, vise

vremena za pripremu nastave®.

Neopremljenost ucionica i manjak sredstava za rad: ,,Potrebno je bolje opremiti uc¢ionice

1 nabaviti didakti€¢ku opremu 1 materijale za istraZivacku nastavu®.

Skolska kultura i medukolegijalna suradnja: ,Kao §kola, trebali bi svi kolektivno krenuti
s takvim poucavanjem, ali to se treba rjeSavati na razini Skole. Upravo odlasci na satove kolega,
mozda bi 1 ucitelji bili motiviraniji za takvo poucavanje, jer jednom kada usvojite takav nacin,
u ostalim nacinima poucavanja mane izadu na povrSinu‘; ,,Uvjete za takvu nastavu u Skoli
imamo svi djelatnici. Ako jedan ucitelj izvodi takvu nastavu, ¢esto bude u pocetku otpor kod
ucenika 1 kolega jer im je u pocetku tesko se priviknuti na taj model*; ,,Nuzno je prestati traziti
¢injeni¢no znanje, suradnja s kolegama mora biti konstruktivna, osvijestiti i kreirati drustvo
povjerenja i znanja... ma svi trebamo C¢itati, prije svega“; ,,Vazna je suradnja medu kolegama,
timski rad, dijeljenje ideja“.

Strucno usavrsavanje nastavnika i promjena nastavne prakse: ,,Pripremanje nastavnika

na nove nacine poucavanja“; ,,Timsko planiranje barem jednom mjesecno, Skolski projekti



¢esce tijekom godine, edukacija®; ,,Osuvremeniti nastavne sadrzaje kako bi ih se §to vise moglo
primjenjivati u svakodnevnom Zzivotu, poticati samostalna istrazivanja ucenika i razvijati
kriticki stav kod ucenika®; ,,Pokusati se ne drzati striktno plana i programa, ve¢ uvidjeti koji su
interesi ucenika te tome vise obratiti paznju, pokusati organizirati §to vise terenske nastave kako
bi ucenici vise imali prakti¢noga znanja od teorijskoga, Sto ¢e im omoguciti rjeSavanje problema
u bilo kojem kontekstu zivota“.

Iz preporuka je vidljivo da su nastavnici svjesni vaznosti kontekstualnog ucenja i
poucavanja, ali 1 ogranic¢enja koja imaju utjecaj na njegovu provedbu u nastavi. Nastavnici
svojim preporukama ukazuju na potrebu uspostavljanja i odrzavanja kvalitetnijih suradnickih
odnosa medu kolegama, timsko planiranje nastave, realizacija nastave metodama aktivnog
ucenja, osuvremenjivanje nastavnih sadrzaja i poticanje uc¢enika na veéu samostalnost u u¢enju

kao 1 vlastito usavrSavanje u podrucju kontekstualnog ucenja i poucavanja.

Navedeni problemi u provedbi kontekstualnog ucenja i poucavanja na koje nastavnici
upozoravaju u preporukama za otklanjanje istih u skladu su s dobivenim rezultatima ovog
istrazivanja prema kojima 54% nastavnika kao naj¢es¢u prepreku provodenju kontekstualnog
ucenja i poucavanja u nastavi navodi nedostatak vremena, opseg nastavnog sadrzaja, na koji
ukazuje nesto manje od polovine nastavnika (~47%), zatim preveliki broj u€enika u razrednim
odjelima (~28%) te neopremljenost ucionica i manjak sredstava za rad (~35%). Pored
navedenog, iznesene preporuke pokazuju da nastavnici prepoznaju odredene aspekte Skolske
kulture (medukolegijalnu suradnju, diskusiju, profesionalno i stru¢no usavrsavanje nastavnika)
kao 1 didakticko-metodicke aspekte nastave (opseg nastavnih sadrZaja, predmetne kurikulume,
razliite nastavni postupci 1 vrste nastave) kao prepreke i1 iznose preporuke za njihovo
poboljsanje.

Istrazivanja su ukazala na problem nedostatnih nastavnickih kompetencija za izvodenje
nastave usmjerene na ucenika, sto se potvrdilo i u ovom istraZivanju (Snyder, 2003; O’Grady 1
sur., 2014). NajceS¢e percipirane prepreke u ovom istraZivanju odnose se na nedostatak
vremena 1 preopseznost nastavnog sadrZaja, odnosno na problem preraspodjele vremena za
planiranje i izvodenje nastave te, povezano s tim, veliki broj uc¢enika u razrednim odjelima 1
medupredmetno povezivanje sadrzaja. Na slican problem ukazala su istraZivanja drugih autora
(Niemi, 2002; Machemer i Crawford, 2007; Vos i sur., 2011; De Putter Smits, 2012; O’Grady
1 sur., 2014; Gazibara, 2018).



11. ZAKLJUCNA RAZMATRANJA

Danas se pred skolu postavlja zahtjev za objedinjavanjem odgojno-obrazovne
komponente sa svijetom rada i druStvom u cjelini kako bi ucenici bili pripremljeni za uspjesno
sudjelovanje u drustvu stalnih promjena. Svekolike promjene u razli¢itim podrucjima zivota i
rada iziskuju prevladavanje diskontinuiteta izmedu onog §to se uci u skoli, realnih Zivotnih
zahtjeva i iskustva u¢enika. Skola koja ne polazi od promjena u uZem i $irem okruZenju sve
teze uspijeva adekvatno odgajati, obrazovati, odnosno osposobiti u¢enika. Imperativ promjene
suvremene Skole ne ogleda se samo u promjeni sadrzaja poucavanja. Promjena u ovom slucaju
implicira druk¢iji pristup u razumijevanju nac¢ina na koji pojedinac uci kao 1 procesa koji se pri
toj aktivnosti odvijaju. Iz razli¢itih pogleda na proces ucenja definiraju se i razliiti nastavni
pristupi koji utjeCu na odabir i pripremu nastavnog sadrzaja, promjenu uloga ucenika i

nastavnika u nastavnom procesu, kao i samu organizaciju nastave.

U tradicionalnom nastavnom pristupu koji je utemeljen u objektivisticko-tehnologijskom
pogledu na ucenje i poucavanje, nastavnik se razumije kao izvor, a u¢enik kao primatelj znanja.
Kao reakcija na navedeno javlja se subjektivisti¢ko-interakcionisticki pogled i s njim povezan
konstruktivisticki pristup ucenju 1 poucavanju. Isti se temelji se na shvacanju da je ucenje
proces stjecanja i rekonstrukcije iskustva i aktivne konstrukcije znanja u interakciji s okolinom.
Takav pogled na u€enje implicira kontekstualno u¢enje i poucavanje koje omoguéuje uc¢enicima

stvaranje veza izmedu onog Sto ucenik uci u $koli 1 konteksta njegove primjene.

Kontekstualno ucenje 1 poucavanje kao suvremeni nastavni pristup kojim se u nastavi
povezuju razli€iti sadrzaji ucenja sa Zivotnim situacijama i iskustvima ucenika kako bi mogli
shvatiti zaSto neSto uce, zahtijeva potpunu angaziranost nastavnika u odabiru prikladnog
nastavnog okruzenja i sadrzaja, njihovu pripremu te omogucavanje uceniku preuzimanje
odgovornosti za vlastito ucenje, povezivanje znanja sa stvarnim Zivotnim situacijama, smisleno

ucenje 1 primjenu naucenog pri rjeSavanju problema u razli¢itim kontekstima.

Uvidom u dostupnu literaturu uoc¢ava se da je vecina istraZivanja primjene kontekstualnog
ucenja 1 pouCavanja u nastavi provedena u prirodoslovno-matematickom podrucju te je
usmjerena na njegov doprinos postizanju ishoda uc¢enja. Empirijska su istrazivanja provedbe
kontekstualnog u€enja i poucavanja u ostalim odgojno-obrazovnim podru¢jima malobrojna. S
obzirom na navedeno, ovo istrazivanje usmjerno je na ispitivanje zastupljenost elemenata
kontekstualnog ucenja 1 poucavanja u nastavi iz perspektive nastavnika osnovnih $kola,
ispitivanje njihove osposobljenosti i potrebe dodatne obuke za provedbu istog u nastavi, nacina

na koje su se upoznali s kontekstualnim ufenjem i1 poucavanjem, misljenja o preprekama



njegove provedbe ukljucujuéi preporuke za njihovo uklanjanje kao i razlike u procjenama i
misljenjima nastavnika s obzirom na odredene sociodemografske i obrazovne varijable.

U ovom istrazivanju poslo se od temeljnih dimenzija kontekstualnog ucenja i poucavanja
koje se odnose na to koliko se Cesto nastavni sadrzaj povezuje s postoje¢im znanjima,
vjestinama, sposobnostima 1 iskustvima ucenika iz autenticnog okruzenja, koliko je nastavni
sadrzaj relevantan za zivot ucenika te koliko se Cesto znanja i vjeStine steCene na nastavi
primjenjuju u novim situacijama i razli¢itim kontekstima. Nadalje, koliko ¢esto u€enici imaju
mogucnost spoznati kako su nastavni sadrzaji razvojne prirode i uvjetovani kulturno-
drustvenim kontekstom te koliko nastavnici poti¢u aktivno ucenje i1 suradnju istrazivanjem i
rjeSavanjem problema te koliko Cesto se potice samostalnost ucenika i omoguva njihova

ukljucenost u planiranje i izvodenje nastavnog procesa.

Dobiveni rezultati na podskali Povezivanje i primjena pokazali su kako nastavnici
procjenjuju da vise puta tijekom polugodista do jednom tjedno pruzaju prilike za povezivanje
nastavnih sadrzaja s realnim zivotnim kontekstima i iskustvima u¢nika te omogucuju primjenu
onog $to su ucenici ucili u Skoli u svakodnevnom zivotu. Potreba ucestalije provedbe navedenih
aktivnost ne ogleda se samo u mogu¢nosti primjene znanja u izvannastavnim kontekstima, ve¢

1 u ¢injenici da bavljenje smislenim aktivnostima potice ucenicku motivaciju i angazman.

Odgovori ispitanika na podskali Istrazivanje i razvojna priroda znanja pokazali su da je
ova dimenzija kontekstualnog ucenja i poucavanja neSto rjede zastupljena u nastavi. U
prosjeku, nastavnici jednom, dva ili viSe puta tijekom polugodiSta poti€u aktivno ucenje
istraZivanjem i rjeSavanjem problema te stavljaju naglasak na ravojnu prirodu znanja i njegovu
uvjetovanosti socio-kulturnim kontekstom. Buduéi da navedene aktivnosti mogu pozitivho
utjecati na suradnicko 1 iskustveno ucenje te povezivanje iskustva, prakse 1 teorije, odnosno
razvoj metakognicije, inovativnost i1 kreativnost, isti¢e se potreba njihove ¢eS¢e primjene u

nastavi

Dobiveni rezultati na podskali Ukljucivanje i samostalnost, kojom se ispitalo ukljuc¢ivanje
ucenika u planiranje 1 izvodenje nastavnog procesa te poticanje samostalnosti ucenika kao
bitnog obiljezja kontekstualnog ucenja i poucavanja, sugeriraju da su ove aktivnosti zastupljene
nesto rjede, odnosno jednom do dva puta tijekom polugodista. Potreba ¢eS¢eg pruzanja prilika
za ukljucivanje ucenika u vlastiti proces ucenja te poticanje ucenicke samostalnosti utemeljuje
se na istrazivanjima ¢iji rezultati pokazuju kako su uklju¢ivanje i samostalnost ucenika kljucni
¢imbenici poticanja samoreguliranog ucenja 1 motivacije za ucenje (Benware 1 Deci, 1984), a

time 1 postizanje Zeljenih ishoda ucenja.



Analizom dobivenih rezultata moze se zakljuciti da se kontekstualno ucenje i poucavanje
nedostatno provodi u nastavi s posebnim naglaskom na dimenzije koje se odnose na istraZivanje

i razvojnu prirodu znanja te samostalnost i uklju¢ivanje.

Jedan od istrazivackih zadataka bio je utvrditi postoje li razlike u procjeni zastupljenosti
elemenata kontekstualnog ucenja i poucavanja u nastavi s obzirom na sociodemografska
obiljezja ispitanika i obiljezja Skole u kojoj rade. Dobiveni rezultati pokazuju da, s obzirom na
spol, nastavnice statisticki znacajno ¢esSée (vise puta tijekom polugodista do jednom tjedno)
pruzaju prilike za povezivanje nastavnih sadrzaja s realnim zivotnim situacijama i iskustvima
ucenika te omogucuju da se steCena znanja primjenjuju u novim kontekstima i razli¢itim
situacijama, dok nastavnici procjenjuju da takve aktivnosti provode vise puta tijekom
polugodista. Na ostalim dvjema podskalama nisu utvrdene statisticki znacajne razlike u
procjenama nastavnica i nastavnika. Rezultati dobiveni na podskali IstraZivanje i razvojna
priroda znanja te Ukljucivanje i samostalnost pokazuju da nastavnici vise puta tijekom
polugodista omoguéuju prilike za istrazivacko u€enje, stavljaju naglasak na razvojnu prirodu
znanja i njegovu uvjetovanost kulturno-drustvenim kontekstom te ucenicima omogucéuju
samostalnost, kontrolu vlastitog u¢enja, ukljuenost u planiranje nastavnog procesa, samostalan

odabir nastavnih sadrzaja i sl.

Dobiveni rezultati istrazivanja sugeriraju da je u nastavnoj praksi jo$ uvijek dominantna
zastupljenost predavacke nastave te upucuju na potrebu osmisljavanja i prilagodbe predmetnih
kurikuluma 1 materijala za provedbu kontekstualnog ucenja i poucavanja, uvazavanje iskustva
ucenika s ciljem poticanja kognitivne i emocionalne ukljucenosti u€enika u proces ucenja te
razvoja samoreguliranog ucenja. Rezultati ukazuju na nuznost ucestalije primjene istrazivackog
ucenja, rjeSavanje problema te poticanja ucenika na zajedni¢ko ucenje 1 suradnju. Naime,
suradnicki oblici rada, problemska 1 projektna nastava, diskusije i debate, pogoduju razvoju
kritickog misljenja, doprinose ucenickom samopouzdanju i motivaciji te ucinkovitoj
komunikaciji. Polaze¢i od navedenog, vidljivo je kako u nastavnoj praksi postoji prostor za

ucestalije koriStenje razli¢itih aspekata kontekstualnog ucenja i poucavanja.

Kada je rije¢ o obiljezju koje se odnosi na dob, utvrdeno je da nastavnici u dobi od 36 do
50 godina statisticki znacajno rjede, odnosno vise puta tijekom polugodista omoguéuju
povezivanje nastavnih sadrzaja sa stvarnim Zivotnim situacijama i iskustvima ucenika te
pruzaju prilike za primjenu onog S$to su ucenici ucili na nastavi u novim situacijama i razli¢itim
kontekstima u odnosu na mlade i starije nastavnike koji to Cine jednom tjedno. Navedeno se
moze objasniti ¢injenicom da je najmlada dobna skupina ispitanika relativno nedavno zavrsila
visokoskolsko obrazovanje tijekom kojeg su imali priliku upoznati se s kontekstualnim u¢enjem

1 poucavanjem buduci da je rijec o relativno novijem nastavnom pristupu kao i ¢injenici da se



kurikulumski pristup u skolskom sustavu RH primjenjuje od 2011. godine. S druge strane,
stariji nastavnici su u pravilu nastavnici s dugogodi$njim radnim staZzem u nastavi te svoja
znanja i iskustva vezana uz elemente kontekstualnog ucenja i poucavanja temelje na vlastitim
iskustvima rada u nastavi. Rezultati dobiveni na podskalama IstrazZivanje i razvojna priroda
znanja te Ukljucivanje i samostalnost pokazuju slicnost u odgovorima nastavnika razlicitih
dobnih skupina. Naime, nastavnici procjenjuju da vise puta tijekom polugodista poticu
istrazivacko ucenje, stavljaju naglasak na razvojnu prirodu znanja i njegovu uvjetovanost
kulturno-drustvenim kontekstom te ucenicima omogucuju samostalnost, kontrolu vlastitog

ucenja, ukljucenost u planiranje nastavnog procesa, samostalan odabir nastavnih sadrzaja i sl.

S obzirom na duljinu radnog staza u nastavi, utvrdeno je kako nastavnici s 5 do 10
godina staza statisticki znacajno rjede, odnosno vise puta tijekom polugodista omogucuju
povezivanje nastavnih sadrzaja sa stvarnim Zivotnim situacijama i iskustvima ucenika te
pruzaju prilike za primjenu onog §to su u¢enici ucili na nastavi u novim situacijama i razli¢itim
kontekstima. S druge strane, nastavnici s najmanje i najvise godina radnog staza to ¢ine jednom
tjedno, a nastavnici s 15 do 20 godina staza vise puta tijekom polugodista do jednom tjedno.
Takoder je utvrdeno da nastavnici s 10 do 15 godina radnog staza statisticki znacajno rjede,
odnosno vise puta tijekom polugodista provode takve aktivnosti u usporedbi s nastavnicima s
najmanje i najvise radnog staza koji to ¢ine jednom tjedno. Dobiveni rezultat ukazuje na to da
nastavnici koji imaju najmanje radnog staza procjenjuju da gotovo jednom tjedno provode
nastavu na kojoj povezuju nastavne sadrzaje s realnim Zzivotnim situacijama i razli¢itim
kontekstima, isto kao 1 nastavnici s radnim staZzem duljim od 20 godina. Rezultati istraZivanja
ucestalosti provedbe kontekstualnog ucenja 1 poucavanja na podskali IstraZivanje i razvojna
priroda znanja upucuju na to da svi nastavnici bez obzira na duljinu radnog staza procjenjuju
kako viSe puta tijekom polugodiSta na nastavi provode aktivnosti kojima poticu ucenike na
istrazivacki rad te stavljaju naglasak na razvojnu prirodu znanja i njegovu uvjetovanost
kulturno-drustvenim kontekstom. Rezultati na podskali Ukljucivanje i samostalnost pokazuju
da nastavnici jednom, dva ili vise puta tijekom polugodista poti¢u aktivno ucenje, samostalnost,
kontrolu vlastitog ucenja, uklju¢enost u planiranje nastavnog procesa te samostalni odabir
nastavnih sadrzaja i donoSenja odluka. Polaze¢i od navedenog, vidljivo je kako u nastavnoj
praksi postoji prostor za ucestalije koriStenje elemenata kontekstualnog ucenja i poucavanja s

posebnim naglaskom na nastavnike srednje zivotne dobi kao 1 duljine radnog staza.

Rezultati procjene ucestalosti provedbe elemenata kontekstualnog ucenja i poucavanja
s obzirom na odgojno-obrazovna podruc¢je poucavanja pokazali su da sve skupine nastavnika
vise puta tijekom polugodista omogucuju povezivanje nastavnih sadrzaja sa stvarnim zivotnim

situacijama 1 iskustvima ucenika te pruzaju prilike za primjenu onog §to su ucenici ucili na



nastavi u novim situacijama i razli¢itim kontekstima. Ostali rezultati dobiveni na podskalama
IstrazZivanje i razvojna priroda znanja te Ukljucivanje i samostalnost pokazuju da nastavnici,
bez obzira na odgojno-obrazovno podrucje poucavanja, procjenjuju kako vise puta tijekom
polugodista poticu uc¢enike na istrazivacki rad, omogucuju im samostalnost, kontrolu vlastitog
ucenja, ukljuCenost u planiranje nastavnog procesa, samostalnost u odabiru nastavnih sadrzaja
te stavljanju naglaska na razvojnu prirodu znanja i njegovu uvjetovanost kulturno-drustvenim
kontekstom. Nesto je rjeda ucestalost provedbe takvih aktivnosti zabiljezena kod nastavnika iz
jezi¢no-komunikacijskog podrucja koji to ¢ine jednom ili dva puta tijekom polugodista.
Dobiveni rezultati procjene ucestalosti provedbe kontekstualnog uc¢enja i poucavanja s obzirom
na predmetna podru¢ja poucavanja impliciraju nedovoljnu zastupljenost kontekstualnog
pristupa u nastavi te ukazuju na potrebu unaprjedenja inicijalnog obrazovanja i strucnog
usavrSavanja nastavnika s naglaskom na razumijevanje i uvazavanje predmetnog podrucja koje
poucavaju. Naime, u nekim ranijim istrazivanjima utvrdeno je kako se nastavnici koji bolje
razumiju i u veéoj mjeri uvazavaju svoje predmetno podrucje ceSée koriste strategijama

proizaslim iz konstruktivistiCkoga nastavnog pristupa.

S obzirom na studijsko usmjerenje, utvrdeno je da nastavnici koji su zavrsili studij
primarno nastavnickog usmjerenja statisticki znacajno ¢esce (vise puta tijekom polugodista do
Jjednom tjedno) provode aktivnosti kojima omoguéuju povezivanje nastavnih sadrzaja s realnim
zivotnim situacijama 1 iskustvima ucenika te primjenu naucenog u novim situacijama i
razli¢itim kontekstima, za razliku od nastavnika primarno nenastavni¢koga studijskog
usmjerenja. Dobiveni rezultat moZe se objasniti ¢injenicom da su nastavnici primarno
nastavnickoga usmjerenja u svom inicijalnom nastavnickom obrazovanju imali priliku steci
cjelovite nastavniCke kompetencije. Kad je rije¢ o ostalim dvjema podskalama, nisu pronadene
statistiCki znacajne razlike. Utvrdeno je da obje skupine ispitanika procjenjuju da vise puta
tijekom polugodista provode nastavu na kojoj uc¢enik ima moguénosti spoznati da su nastavni
sadrzaji razvojne prirode i uvjetovani kulturno-drustvenim kontekstom, potic¢u aktivno ucenje i
suradnju putem istrazivanja i1 rjeSavanja problema, samostalnost, kontrolu vlastitog ucenja,
ukljucenost u planiranje nastavnog procesa te samostalni odabir nastavnih sadrZaja i donoSenja

odluka.

Kada je rije¢ o broju ucenika s kojima nastavnici izvode nastavu, utvrdene su statisticki
znacajne razlike u procjeni ucestalosti provedbe elemenata kontekstualnog ucenja i poucavanja
u nastavi. Rezultati na podskali Povezivanje i primjena ukazuju na to da nastavnici koji izvode
nastavu s manje od 100 ucenika procjenjuju da statisticki znacajno CeS¢e omogucuju
povezivanje nastavnih sadrzaja sa stvarnim Zivotnim situacijama i iskustvima ucenika te

pruzaju prilike za primjenu onog S$to su ucenici ucili na nastavi u novim situacijama i razlicitim



kontekstima. Oni to ¢ine jednom tjedno u usporedbi s nastavnicima koji izvode nastavu s vise
ucenika, a koji takve aktivnosti provode viSe puta tijekom polugodisSta. Rezultati dobiveni na
podskali Istrazivanje i razvojna priroda znanja pokazuju kako nastavnici, neovisno o broju
ucenika s kojima izvode nastavu, vise puta tijekom polugodista potic¢u ucenike na aktivno
ucenje i suradnju putem istrazivanja te naglasak stavljaju na razvojnu prirodu znanja i njegovu
uvjetovanost kulturno-drustvenim kontekstom. Retzultati dobiveni na podskali Samostalnost i
ukljucivanje pokazali su kako nastavnici koji izvode nastavu s manje od 100 ucenika vise puta
tifekom polugodista omogucuju ucenicima samostalnost, kontrolu vlastitog ucenja, uklju¢enost
u planiranje nastavnog procesa i samostalnost u odabiru nastavnih sadrzaja, dok nastavnici koji
izvode nastavu sa 100 i vise ucenika takve aktivnosti provode rjede, jednom ili dva puta tijekom
polugodista. Dobiveni rezultat se moze objasniti manjom optere¢enoSc¢u nastavnika koji izvode
nastavu s manjim brojem ucenika, raspolaganjem s viSe vremena za pripremu nastave, ve¢om
moguénoscu ostvarivanja razli¢itih nastavnih aktivnosti 1 oblika rada te moguénoséu

ostvarivanja intenzivnije i prisnije komunikacije s u¢enicima i ostalim nastavnicima.

Ispitivanjem razlika u procjeni provedbe elemenata kontekstualnog ucenja i poucavanja
s obzirom na veli¢inu mjesta u kojem se nalazi Skola, utvrdeno je da nastavnici koji rade u
Skolama koje se nalaze u mjestu s manje od 2500 stanovnika statisticki znacajno ¢esce (jednom
do vise puta tjedno) omoguéuju povezivanje nastavnih sadrzaja sa stvarnim zivotnim
situacijama i iskustvima ucenika te pruzaju prilike za primjenu onog §to su ucenici ucili na
nastavi u novim situacijama i razli¢itim kontekstima, u usporedbi s nastavnicima koji rade u
Skolama u naseljenijim mjestima (s 2501 do 20000 stanovnika) koji takve aktivnosti provode
jednom tjedno te nastavnicima koji rade u §koli koja se nalazi u mjestu s preko 20000 stanovnika
koji to Cine rjede (vise puta tijekom polugodista). Statisticki znacajna razlika u ucestalosti
provedbe navedenih aktivnosti utvrdena je izmedu nastavnika koji rade u $koli koja se nalazi u
mjestu s 25001 do 5000 stanovnika, s jedne strane, 1 onih koji rade u mjestima od 20001 do
100000 stanovnika koji to ¢ine rjede. StatistiCki znacajna razlika u procjenama nastavnika
pokazala se 1 izmedu nastavnika koji rade u mjestima s 50001 do 100000 stanovnika i onih koji
rade u mjestima s vise od 100000 stanovnika koji takve aktivnosti provode ceSc¢e. Kada je rijec
o poticanju aktivnog ucenja i suradnje putem istrazivanja i rjeSavanja problema te stavljanja
naglaska na razvojnu prirodu nastavnih sadrzaja i njihovu uvjetovanost kulturno-drustvenim
kontekstom, nastavnici podjednako Cesto (vise puta tijekom polugodista) provode navedene
aktivnosti. Za pretpostaviti je da se u manje naseljenim mjestima u pravilu nalaze Skole s
manjim brojem ucenika, $to nesumnjivo utjece na razinu opterecenosti nastavnika, raspolozivo
vrijeme za pripremu i realizaciju razli¢itih nastavnih sadrzaja i oblika rada te moguénost

ostvarivanja intenzivnije i prisnije komunikacije s u¢enicima.



Sumarno promatrano, analizom odnosa sedam nezavisnih varijabli i rezultata na podskali
Povezivanje i primjena moze se zakljuciti da sve, osim jedne varijable (predmetno podrucje
poucavanja), imaju ulogu u ucestalosti provedbe aktivnosti s ciljem povezivanja nastavnih
sadrzaja sa stvarnim zivotnim situacijama i iskustvima ucenika te primjene onog $to su ucenici
ucili na nastavi u novim situacijama i razli¢itim kontekstima. Moze se zakljuciti kako
nastavnice takve aktivnosti provode ¢eSc¢e kao i nastavnici mladi od 36 te stariji od 50 godina,
s manje od 5 ili viSe od 15 godina radnog staza, primarno nastavni¢kog studijskog usmjerenja,
oni koji izvode nastavu s manje od 100 ucenika 1 koji rade u Skolama u mjestima s manje od

2500 stanovnika.

Analizom odnosa nezavisnih varijabli, s jedne strane, i rezultata na podskali IstraZivanje
i razvojna priroda znanja te podskali Ukljucenost i samostalnost, s druge strane, nisu utvrdene
statisticki znacajne razlike. Naime, nastavnici neovisno o spolu, dobi, duljini radnog staza,
odgojno-obrazovnom podrucju poucavanja, primarnom studijskom usmjerenju, broju ucenika
s kojim izvode nastavu te veli¢ini mjesta u kojem se nalazi Skola, podjednako ¢esto provode
nastavu na kojoj ucenik ima moguénosti spoznati da su nastavni sadrzaji razvojne prirode i
uvjetovani kulturno-drustvenim kontekstom te poticu aktivho ucenje i suradnju putem
istrazivanja 1 rjeSavanja problema, moguénost ucenika da kontroliraju vlastito uc¢enje, njihovu
ukljucenost u planiranje nastavnog procesa, samostalan odabir nastavnih sadrzaja te donosenje
odluka o tijeku nastavne aktivnosti. Dobiveni rezultati mogu se objasniti optere¢enoséu
nastavnika, nedostatkom vremena za pripremu nastave, opseznoS¢u nastavnog sadrzaja, a
upravo provedba kontekstualnog ucenja i poucavanja u praksi, osim intelektualnog napora,

iziskuje 1 materijalnu, sadrzajno-organizacijsku 1 vremensku potporu.

Istrazivanje je obuhvatilo 1 nastavniC¢ku samoprocjenu osposobljenosti za ucinkovitu
provedbu kontekstualnog ucenja i poucavanja kao i potrebu za dodatnom obukom a povezano

s tim 1 nacina na koji su se nastavnici upoznali s kontekstualnim u¢enjem i poucavanjem.

Dobiveni rezultati pokazuju da se u prosjeku ispitanici niti ne slazu, niti slazu s time da
su tijekom formalnog, neformalnog i1 informalnog obrazovanja stekli dovoljno znanja i iskustva
za provedbu kontekstualnog ucenja i poucavanja, pri ¢emu jedna treina ispitanika iskazuje da
se uglavnom slaze, dok je nesto manji broj nastavnika iskazao pretezno neslaganje s navedenom
tvrdnjom. Samo 8% ispitanika se u potpunosti slaze da su za vrijeme formalnog, neformalnog
1 informalnog obrazovanja stekli dovoljno znanja 1 iskustva za ucinkovitu provedbu
kontekstualnog ucenja i poucavanja u nastavi, dok se 12% ispitanika u potpunosti ne slaze s
tvrdnjom. Ovaj rezultat upucuje na to da se u sustavu inicijalnog obrazovanja i stru¢nog
usavrSavanja nastavnika ipak pridaje znacaj problematici kontekstualnog u¢enja i poucavanja,

ali ne u dovoljnoj mjeri. Ostaje jo§S mnogo prostora za unaprjedivanje programa inicijalnog



obrazovanja i stru¢nog usavrsavanja nastavnika kojima bi se kontekstualno ucenje i poucavanje
afirmiralo u nastavi. Prema rezultatima samoprocjene potrebe dodatne obuke za provedbu
kontekstualnog u€enja i poucavanja, vec¢ina nastavnika smatra kako im je potrebna dodatna
obuka za uspjesnu provedbu istog u nastavi te u prosjeku iskazuju pretezno slaganje u pogledu

navedenog.

Temeljem rezultata samoprocjene osposobljenosti za provedbu kontekstualnog ucenja i
poucavanja u nastavi te potrebe za dodatnom obukom moZe se objasniti nedovoljna
zastupljenost elemenata kontekstualnog ucenja i poucavanja u nastavi. To osobito vrijedi kada
je rije¢ o dimenziji koja se odnosi na istrazivanje i razvojnu prirodu znanja te samostalnost 1
ukljucivanje, odnosno stavljanje naglaska na razvojnu prirodu znanja i njegovu uvjetovanost
kulturno-drustvenim kontekstom, poticanju aktivnog ucenja i suradnje istrazivanjem i
rjeSavanjem problema, omogucavanju ucenicima da kontroliraju vlastito ucenje, da se ukljuce
u planiranje nastavnog procesa, samostalno odabiru nastavne sadrzaje i donose odluke. Naime,
tek jedna trecina nastavnika smatra da je tijekom formalnog visokoskolskog obrazovanja i kroz
razliCite oblike stru¢nog usavrSavanja stekla dovoljno znanja i1 iskustva za provedbu
kontekstualnog ucenja i poucavanja. Istovremeno, ohrabruje podatak kako viSe od polovine
ispitanih nastavnika procjenjuje da im je potrebna dodatna obuka za provedbu kontekstualnog
ucenja i poucavanja u nastavi. Ovaj rezultat sugerira na nuznost pridavanja veée paznje
stjecanju kompetencija za ucinkovitu provedbu kontekstualnog ucenja i poucavanja tijekom
inicijalnog obrazovanja i stru¢nog usavrSavanja nastavnika te ujedno ukazuje na interes

nastavnika za provedbu kontekstualnog ucenja i pouc¢avanja u nastavi.

S obzirom na spol ispitanika nisu utvrdene statisti€ki znacajne razlike u samoprocjeni
osposobljenosti ni potrebi dodatne obuke za provedbu kontekstualnog ucenja 1 poucavanja u
nastavi. Nastavnice i nastavnici procjenjuju vlastitu osposobljenost za provedbu kontekstualnog

ucenja i poucavanja osrednjom te se uglavnom slazu da im je potrebna dodatna obuka.

Rezultati pokazuju da nastavnici mladi od 36 godina sebe procjenjuju statisticki znacajno
osposobljenijima od starijih nastavnika koji podjednako (osrednje) procjenjuju svoju
osposobljenost za provedbu kontekstualnog ucenja i poucavanja u nastavi. Dobiveni rezultat
moze se dijelom povezati s rezultatima ovog istrazivanja koji pokazuju da najstarija i najmlada
dobna skupina nastavnika ¢eS¢e omogucéuju povezivanje nastavnih sadrzaja s realnim Zivotnim
situacijama 1 iskustvima ucenika te omogucuje primjenu naucenog u novim situacijama i
razli¢itim kontekstima. Budu¢i da mladi nastavnici u pravilu imaju manje godina radnog staza
u nastavi, rezultat se moze dovesti u vezu s rezultatom procjene ucestalosti provedbe
kontekstualnog u€enja i poucavanja u nastavi s obzirom na radni staZ pri ¢emu je utvrdeno da

nastavnici s manje od 5 godina radnog staza procjenjuju kako ¢es¢e (gotovo jednom tjedno)



omogucuju povezivanje nastavnih sadrzaja s realnim zivotnim situacijama i iskustvima ucenika
te omogucuje primjenu naucenog u novim situacijama i razli¢itim kontekstima po u odnosu na

ostale nastavnike.

S obzirom na samoprocjenu potrebe dodatne obuke kako bi uspjesno provodili
kontekstualno ucenje i poucavanje u nastavi, rezultati pokazuju da se najmlada i1 najstarija
dobna skupina nastavnika uglavnom slaze da im je potrebna dodatna obuka, za razliku od
nastavnika u dobi od 36 do 50 godina koji iskazuju neopredijeljenost, iako ta razlika nije
statisticki znaCajna. Dobiveni rezultat moguce je dijelom povezati s rezultatima nekih
prethodnih istrazivanja koja su pokazala da interes nastavnika za sudjelovanjem u programima
stru¢nog usavrSavanja ovisi o dobi. Naime, mladi nastavnici s manje iskustva iskazuju veci
interes za sudjelovanje u programima stru¢nog usavrSavanja. Analizom odgovora koji se
odnose na samoprocjenu osposobljenosti za ucinkovitu provedbu kontekstualnog ucenja i
poucavanja u nastavi s obzirom na radni staz, utvrdeno je da sve skupine ispitanika procjenjuju
vlastitu osposobljenost osrednjom. Kada je rije¢ o potrebi dodatne obuke za provedbu
kontekstualnog ucenja i poucavanja, utvrdeno je da nastavnici s 5 do 10 godina radnog staza u
nastavi procjenjuju vlastitu potrebu za dodatnom obukom statisticki znac¢ajno nizom od ostalih
skupina ispitanika. Naime, oni se niti ne slazu, niti slazu s da im je potrebna dodatna obuka za
provedbu kontekstualnog uc¢enja i poucavanja u nastavi, dok ostali nastavnici iskazuju pretezno
slaganje. Ovaj rezultat ukazuje na potrebu unaprijedivanja kompetencija nastavnika za
uc¢inkovitu primjenu kontekstualnog u¢enja i poucavanja neovisno o radnom stazu kroz razlicite
oblike profesionalnog i stru¢nog usavrSavanja. Pored ukljucivanja nastavnika u formalne 1
neformalne programe stru¢nog usavrSavanja, potrebno je razvijati suradnicku, istrazivacku i
¢italacku kulturu unutar Skole kako bi nastavnici, izmedu ostalog, kroz medusobne diskusije 1
diskusije sa stru¢nim suradnicima stjecali znanja i1 razmjenjivali iskustva o kontekstualnom

ucenju i poucavanju.

S obzirom na odgojno-obrazovno podrucje poucavanja, rezultati samoprocjene pokazuju
da se nastavnici svih odgojno-obrazovnih podru¢ja poucavanja djelomic¢no slazu da su tijekom
formalnog, neformalnog i informalnog obrazovanja stekli dovoljno znanja 1 iskustva za
uc¢inkovitu provedbu kontekstualnog ucenja i poucavanja u nastavi. Rezultati procjene potrebe
dodatne obuke takoder su relativno jednaki za sve skupine nastavnika koji iskazuju pretezno
slaganje da im je potrebna dodatna obuka, izuzev nastavnika druStveno-humanistickog podrucja
poucavanja koji su po tom pitanju neopredijeljeni, iako ta razlika nije statisticki znacajna.
Ovakav rezultat upucuje na potrebu rszvojs kompetencija nastavnika za ucinkovitu primjenu

kontekstualnog ucenja i poucavanja neovisno o predmetnom podrucju poucavanja.



Rezultati samoprocjene osposobljenosti za primjenu kontekstualnog ucenja i poucavanja
u nastavi s obzirom na primarno studijsko usmjerenje pokazuju da se nastavnici djelomicno
slazu da su tijekom formalnog, neformalnog i informalnog obrazovanja stekli dovoljno znanja
1 iskustva za uCinkovitu primjenu kontekstualnog ucenja i poucavanja u nastavi. Kada je rijec
o procjeni potrebe dodatne obuke za ucinkovitu provedbu kontekstualnog ucenja i poucavanja
u nastavi, utvrdena je statisticki znacajna razlika u korist nastavnika nastavnickog usmjerenja
koji iskazuju pretezno slaganje, dok su nastavnici primarno nenastavni¢koga studijskog
usmjerenja iskazali neopredijeljenost. Ovakav rezultat implicira potrebu stjecanja
komepetencija za ucinkovitu primjenu kontekstualnog ucenja i poucavanja kroz inicijalne
programe visokoskolskog obrazovanja nastavnika kao i programe dopunskog pedagoskog

obrazovanja i stru¢nog usavrsavanja nastavnika.

Rezultati samoprocjene osposobljenosti za provedbu kontekstualnog ucenja i poucavanja
s obzirom na broj ucenika potvrduju da nastavnici koji rade s manje od 100 ucenika procjenjuju
vlastitu osposobljenost statisticki znacajno viSom od nastavnika koji rade s ve¢im brojem
ucenika. Naime, nastavnici koji rade s vise od 100 ucenika djelomicno se slazu da su tijekom
formalnog, neformalnog i informalnog obrazovanja stekli dovoljno znanja i iskustva za
ucinkovitu provedbu kontekstualnog uc¢enja i poucavanja u nastavi za razliku od nastavnika
koji rade s manjim brojim ucenika, a koji iskazuju pretezno slaganje. Dobiveni rezultati
pokazuju kako se vjerojatno radi o nastavnicima mlade dobi koji su znanja o kontekstualnom
ucenju i poucavanju stekli putem visokoskolskog obrazovanja, a Sto se moze zakljuciti iz
rezultata ovog istraZivanja koji pokazuju da mladi nastavnici procjenjuju vlastitu
osposobljenost statisticki znacajno ve¢om od ostalih skupina ispitanika. Nadalje, rad s manjim
brojem ucenika nastavnicima ostavlja viSe vremena za pripremu nastave, neformalne i
informalne nacine usavr$avanja poput diskusija s kolegama 1 stru¢nim suradnicima te pracenja
recentne literature i istraZivanja. Izuzev navedenog, u razrednim odjeljenjima s manjim brojem
ucenika lakSe se ostvaruje kvalitetna komunikacija 1 suradni¢ki odnos koji predstavljaju
temeljnu pretpostavku ucinkovite provedbe nastave opcenito pa tako 1 one kojom se nastoje
realizirati elementi kontekstualnog ucenja i poucavanja. Dobiveni rezultat u skladu je s
prethodno iznesenim rezultatom koji pokazuje da oni nastavnici koji rade s manjim brojem
ucenika (s manje od 100 ucenika) ceSce provode aktivnosti kojima omogucuju povezivanje
nastavnih sadrzaja s realnim zivotnim situacijama 1 iskustvima uc¢enika te primjenu naucenog u
novim situacijama i razli¢itim zivotnim kontekstima. Kada je rije¢ o samoprocjeni potrebe
dodatne obuke za provedbu kontekstualnog ucenja i poucavanja u nastavi, svi nastavnici
uglavnom se slazu da im je potrebna dodatna obuka neovisno o broju ucenika s kojima izvode

nastavu. Dobiveni rezultati ukazuju na potrebu dodatne obuke za ucinkovitu primjenu



kontekstualnog ucenja 1 poucavanja s posebnim naglaskom na one nastavnike koji izvode
nastavu s ve¢im brojem ucenika. Ista se moZze osigurati putem programa stru¢nog usavrsavanja
kao 1 neformalnim i informalnim oblicima usavr$avanja poput medukolegijalne suradnje, i to
razmjenom iskustava dobre prakse, kroz diskusije s kolegama i stru¢nim suradnicima,
pracenjem recentne relevantne literature. Osim navedenog, rezultat upucuje 1 na potrebu
stjecanja cjelovitih kompetencija putem formalnog visokoskolskog obrazovanja, a koje su

nuzne za ucinkovitu primjenu kontekstualnog ucenja i poucavanja.

Rezultati samoprocjene osposobljenosti za provedbu kontekstualnog ucenja i poucavanja
te procjena potrebe dodatne obuke za njegovu provedbu s obzirom na veli¢inu mjesta u kojem
se nalazi Skola potvrduju kako nastavnici koji rade u skolama koje se nalaze u mjestima s 50001
do 100000 stanovnika procjenjuju vlastitu osposobljenost statisticki znacajno niZom
(osrednjom) u usporedbi s nastavnicima koji rade u Skolama koje se nalaze u najmanje
naseljenim mjestima te mjestima s 5001 do 20000 stanovnika i koji se procjenjuju pretezno
osposobljenim. Kada je rije¢ o potrebi dodatne obuke za provedbu kontekstualnog ucenja i
poucavanja u nastavi, svi se nastavnici uglavnom slazu da im je potrebna dodatna obuka, izuzev
onih koji rade u mjestima s 50001 do 100000 stanovnika koji iskazuju stanovitu

neopredijeljenost, iako se navedena razlika nije pokazala statisticki zna¢ajnom.

Analizom odnosa nezavisnih varijabli s jedne strane i samoprocjene osposobljenosti za
provedbu kontekstualnog ucenja i poucavanja te potrebe dodatne obuke za njegovu provedbu,
utvrdeno je kako, od sedam ispitivanih varijabli, statisti¢ki znacajne razlike u osposobljenosti
za provedbu kontekstualnog ucenja i poucavanja ustanovljene s obzirom na dob, broj u¢enika 1
veli¢inu mjesta. Naime, nastavnici koji procjenjuju vlastitu osposobljenost viSom mlade su
zivotne dobi te oni koji rade s manje od 100 ucenika. Nadalje, statisticki znaCajna razlika u
procjeni vlastite osposobljenosti utvrdena je izmedu nastavnika koji rade u mjestima s 50001 1
100000 stanovnika i mjestima s manje od 2500 stanovnika, kao i onih nastavnika koji rade u
mjestima s 5001 do 20000 stanovnika, 1 to u korist ispitanika koji rade u manje naseljenim

mjestima.

Nadalje, ispitani su nacini na koje su se nastavnici upoznali s kontekstualnim u€enjem i
poucavanjem postavljanjem pitanja na koja su mogli odabrati viSe ponudenih odgovora.
Najces¢e su odabirani sljede¢i odgovori: pomocéu vlastitog iskustva u nastavi, za vrijeme
diskusija s ostalim nastavnicima i stru€nim suradnicima, pomocu sluZbenih 1 nesluzbenih
publikacija/dokumenata, programima za stru¢no usavrSavanje i formalnim visokoskolskim
obrazovanjem. Takoder su ispitane razlike u na¢inima na koje su se nastavnici upoznali s

kontekstualnim uc¢enjem i pouc¢avanjem s obzirom na spol, dob, radni staz, odgojno-obrazovno



podrucje poucavanja, primarno nastavnicko usmjerenje, broj ucenika s kojima izvode nastavu

1 veli¢inu mjesta u kojem se nalazi skola.

Analizom razlika po spolu utvrdeno je da se statisticki znacajno veci udio nastavnica
upoznao s kontekstualnim ucenjem 1 poucavanjem putem formalnog visokoskolskog
obrazovanja, medutim, rijec je o neSto manje od jedne trecine ispitanih nastavnica. Kada je rijec
o ostalim nacinima upoznatosti s kontekstualnim ucenjem i poucavanjem, nisu utvrdene
statisticki znacajne razlike prema spolu. S obzirom na upoznatost s kontekstualnim uc¢enjem i
poucavanjem putem vlastitog iskustva u nastavi, utvrdeno je da je oko 58% nastavnika 1 oko
60% nastavnica s kontekstualnim ucenjem i1 poucavanjem upoznato na taj nain. Putem
publikacija te sluzbene i1 nesluzbene dokumentacije upoznato je oko 36% nastavnika 1 37%
nastavnica, putem programa za stru¢no usavrsavanje (konferencije, radionice, seminari i sl.)
upoznato je oko 23% nastavnika 1 33% nastavnica, dok je putem diskusija s drugim
nastavnicima i stru¢nim suradnicima upoznato oko 48% nastavnika i 44 % nastavnica. Rezultati
pokazuju kako su nastavnici i nastavnice zastupljeni u relativno jednakim omjerima. Ipak,
rezultati takoder pokazuju kako je samo u slu¢aju vlastitog iskustva s kontekstualnim ucenjem
1 poucavanjem upoznato nesto vise od polovice nastavnika i nastavnica, dok su udjeli upoznatih
kroz druge nacine znatno nizi. To znaci da se nastavnici 1 nastavnice u svom radu u najve¢em
broju oslanjaju na iskustva iz vlastite prakse, $to upuéuje na potrebu sustavnog stjecanja
kompetencija za uéinkovitu provedbu kontekstualnog uc¢enja i poucavanja putem formalnog
visokoskolskog obrazovanja, programa stru¢nog usavrSavanja ali i Citanjem relevantne

literature 1 diskusije s kolegama i drugim stru¢nim suradnicima.

S obzirom na dob nastavnika, utvrdeno je da su nastavnici mladi od 36 godina statisticki
znaCajno CeS¢e upoznati s kontekstualnim ucenjem 1 poufavanjem putem formalnog
visokoskolskog obrazovanja. Naime, otprilike se svaki drugi nastavnik u dobi do 36 godina s
kontekstualnim ucenjem i poucavanjem upoznao na takav nacin, dok su stariji nastavnici
zastupljeni u manjem broju, otprilike jedna petina njih. S druge strane, utvrdeno je da se
statisticki znac¢ajno manji udio (nesto manje od 40 %) nastavnika mladih od 36 godina imao
priliku upoznati s kontekstualnim u¢enjem i pouc¢avanjem putem vlastitog iskustva, a nastavnici
stariji od 50 godina u statisti¢ki znacajno vecem broju (oko tri Cetvrtine njih). Kada je rije¢ o
drugim nacinima upoznatosti s kontekstualnim ucenjem i poucavanjem (putem sluzbenih 1
nesluzbenih publikacija 1 dokumentacije, stru¢nog usavrSavanja, diskusija s drugim
nastavnicima i stru¢nim suradnicima) nisu utvrdene statisti¢ki znacajne razlike te je utvrdeno
kako su nastavnici svih dobnih skupina zastupljeni u relativno podjednakim udjelima (oko

jedne treéine).



Analizom nacina na koji su se nastavnici upoznali s kontekstualnim ucenjem 1
poucavanjem s obzirom na radni staz, utvrdeno je da su nastavnici s radnim stazem manjim od
5 godina u statisticki znac¢ajno ve¢em udjelu upoznati (nesto vise od polovice) s kontekstualnim
ucenjem 1 poucavanjem putem formalnog visokoskolskog obrazovanja, a nastavnici s 5 do 10
godina u statisticki zna¢ajno manjem broju (nesto manje od jedne petine) te oni s vise od 20
godina radnog staza. Dobiveni rezultat se moze sagledati polaze¢i od prethodno dobivenih
rezultata koji ukazuju da nastavnici s najmanje radnog staza, odnosno najmladi nastavnici
procjenjuju vlastitu osposobljenost za provedbu kontekstualnog ucenja i1 poucavanja
najpovljnije u odnosu na starije nastavnike, odnosno nastavnike s duljim radnim stazom. Ovaj
rezultat takode je moguce dovesti u vezu s prethodno dobivenim rezultatom koji ukazuje da je
najmlada skupina ispitanika (mladi od 36 godina) u statisticki znacajno ve¢em udjelu upoznata
s kontekstualnim ucenjem i1 poucavanjem putem formalnog visokoSkolskog obrazovanja
(polaze¢i od pretpostavke da su nastavnici s radnim stazem manjim od 5 godina ujedno
najmlada dobna skupina). Takoder je utvrdeno da su nastavnici s 15 do 20 i s viSe od 20 godina
radnog staza u statisticki znacajno veéem udjelu upoznati s kontekstualnim ucenjem i
poucavanjem putem vlastitog iskustva u nastavi, a nastavnici s manje od 5 godina kao i s 5 do
10 godina radnog staza u statisticki znacajno manjem udjelu. Dobiveni rezultat moze se
pojasniti samim duljim iskustvom rada u nastavi nastavnika s. Nadalje, kada je rije¢ o
upoznatosti s kontekstualnim ucenjem i poucavanjem putem sluzbenih i nesluzbenih
publikacija rezultati pokazuju da su statisticki znacajno ¢eS¢e upoznati nastavnici s 5 do 10
godina, a rjede nastavnici s 15 do 20 godina radnog staza. Takoder su pronadene statisticki
znacajne razlike kada je rije¢ o upoznavanju s kontekstualnim u€enjem i poucavanjem putem
programa za stru¢no usavrSavanje. Utvrdeno je da su nastavnici s manje od 5 godina radnog
staZa statisticki znacajno rjede upoznati s kontekstualnim ucenjem i na takav nacin. Kada je
rije¢ o upoznatosti nastavnika s kontekstualnim u€enjem i poucavanjem putem diskusija s
ostalim nastavnicima 1 drugim struénim suradnicima, rezultati pokazuju podjednaku
zastupljenost svih nastavnika, a udjeli se krecu u rasponu od ~37% za nastavnike s manje od 5

godina staZa te neSto manje od 50% za ostale skupine ispitanika s duljim radnim stazom.

Rezultati pokazuju da su nastavnici, bez obzira na odgojno-obrazovno podrucje
poucavanja, u relativno podjednakim udjelima zastupljeni kada su u pitanju razluciti nacini
upoznavanja s kontekstualnim ucenjem 1 poucavanjem. NeSto viSe od polovine nastavnika
razli¢itih predmetnih podrucja upoznato je s kontekstualnim ucenjem i poucavanjem putem
vlastitog iskustva u nastavi, a neSto manje od polovine upoznato je putem diskusija s ostalim
nastavnicima i struénim suradnicima. Kada je rije¢ o sluzbenim i nesluZzbenim publikacijama 1

dokumentaciji, utvrdeno je kako je otprilike jedna polovina nastavnika iz STEM 1 jezi¢no-



komunikacijskog podrucja upoznata s kontekstualnim ucenjem i poucavanjem na takav nacin,
dok je na isti nacin upoznata otprilike jedna tre¢ina nastavnika iz druStveno-humanistickog te
umjetni¢kog i1 zdravstvenog podrucja. Otprilike tre¢ina nastavnika svih odgojno-obrazovnih
podrucja se s kontekstualnim ucenjem i1 poucavanjem upoznala putem programa za stru¢no

usavrSavanje te kroz formalno visokoskolsko obrazovanje.

Rezultati samoprocjene nafina na koji su se nastavnici upoznali s kontekstualnim
ucenjem 1 poucavanjem s obzirom na studijsko usmjerenje pokazali su da su se nastavnici
primarno nastavnickoga studijskog usmjerenja u statisticki ve¢em udjelu (~31%) upoznali s
kontekstualnim ucfenjem i poucavanjem putem formalnog visokoskolskog obrazovanja.
Takoder je utvrdeno kako su ispitanici nastavnickoga studijskog usmjerenja u statisticki
znacajno vecem udjelu (oko dvije tre¢ine) upoznali s kontekstualnim ucenjem i poucavanjem
putem vlastitog iskustva u nastavi. Navedeni nalazi mogu se dovesti u vezu s prethodno
dobivenim rezultatima prema kojima je utvrdeno da nastavnici primarno nastavnickog
usmjerenja provode aktivnosti kojima omoguéuju povezivanje nastavnih sadrzaja s realnim
zivotnim situacijama i iskustvima ucenika te primjenu naucenog u stvarnim zivotnim
situacijama 1 razli¢itim kontekstima, u usporedbi s nastavnicima nenastavnickog studijskog
usmjerenja. Kada je rije¢ o ostalim na¢inima upoznavanja s kontekstualnim ucenjem 1
poucavanjem, nisu utvrdene statisticki znacajne razlike u proporciji upoznatih ispitanika
nastavniCkog 1 nenastavnickog studijskog usmjerenja. S kontekstualnim ucenjem i
poucavanjem putem sluZzbene i nesluzbene dokumentacije i publikacija upoznato je neSto manje
od polovine (~45% ) nastavnika primarno nenastavni¢kog studijskog usmjerenja i oko 35%
ispitanika primarno nastavnickog usmjerenja. S kuntekstualnim uc¢enjem i pouc¢avanjem putem
programa za stru¢no usavrSavanje upoznato je 28% ispitanika nenastavni¢kog studijskog
usmjerenja, dok je od ukupnog broja nastavnika primarno nastavnickog studijskog usmjerenja
na takav nacin upoznato njih 31%. Podjednaki omjeri ispitanika obiju skupina, otprilike 45%
njih, upoznao se s kontekstualnim ucenjem 1 pouCavanjem putem diskusija s ostalim

nastavnicima 1 stru¢nim suradnicima.

Ispitivanjem samoprocjene nacina upoznatosti s kontekstualnim ucenjem i poucavanjem
s obzirom na broj ucenika utvrdeno je da su nastavnici koji rade s manje od 100 ucenika
statisticki znacajno ¢e$¢e upoznati s kontekstualnim ucenjem i poucavanjem putem formalnog
visokoSkolskog obrazovanja, a nastavnici koji rade s ve¢im brojem ucenika statisticki znac¢ajno
rjede. S druge strane, utvrdeno je da su nastavnici koji rade s manje od 100 ucenika statisticki
znacajno rjede upoznati s kontekstualnim uc¢enjem i pouc¢avanjem putem vlastitog iskustva u
nastavi, a nastavnici koji rade sa 100 do 200 ucenika statisticki znacajno ¢es¢e. Kada je rijec o

ostalim nacinima upoznavanja s kontekstualnim ufenjem i poucavanjem, nisu utvrdene



statisticki znaCajne razlike u proporciji nastavnika s obzirom na broj u¢enika s kojima rade.
Naime, utvrdeno je da se od svih ispitanih nastavnika koji rade s manje od 100 ucenika njih
42% upoznalo s kontekstualnim ucenjem i poucavanjem putem sluzbene i1 nesluzbene
dokumentacije i publikacija, dok se na takav nacin upoznao podjednaki udio nastavnika,
otprilike 34% njih koji rade sa 100 do 200 ucenika i 33% onih koji rade s vise od 200 ucenika.
S kontekstualnim ucenjem i poucavanjem putem programa za stru¢no usavr§avanje upoznato
je oko 37% nastavnika koji rade s manje od 100 ucenika u odnosu na nastavnike koji rade sa
100 do 200 ucenika (~26%) te s visSe od 200 ucenika (~30%). S kontekstualnim ucenjem i
poucavanjem putem diskusija s drugim nastavnicima i stru¢nim suradnicima upoznato je nesto
viSe od 40% nastavnika koji realiziraju nastavu s manje od 100 ucenika, 43% onih koji rade sa

100 do 200 ucenika te otprilike 54% nastavnika koji odrzavaju nastavu s vise od 200 ucenika.

Analiziraju¢i razlike u nacinima na koje su se nastavnici upoznali s kontekstualnim
ucenjem 1 poucavanjem s obzirom na veli¢inu mjesta u kojem se nalazi $kola u kojoj rade,
utvrdene su statisticki znacajne razlike kada je rijec o formalnom visokoskolskom obrazovanju.
Utvrdeno je da su nastavnici koji rade u skoli koja se nalazi u mjestu s manje od 2500 stanovnika
statisticki znacajno ceS¢e upoznati s kontekstualnim ucenjem 1 poucavanjem putem
visokoskolskog obrazovanja kao 1 u mjestu koje ima od 5001 do 20000 stanovnika, a rjede
nastavnici koji rade u Skolama u mjestu s 20001 do 100000 stanovnika. Takoder, rezultati su
pokazali kako su nastavnici koji rade u Skolama koje se nalaze u mjestima s 2501 do 20000
stanovnika statisticki ¢eS¢e upoznati s kontekstualnim ucenjem i poucavanjem putem vlastitog
iskustva, a rjede nastavnici koji rade u Skolama u mjestima s 50001 do 100000 stanovnika.
Kada je rije¢ o drugim nacinima upoznatosti s kontekstualnim u¢enjem i poucavanjem, nisu
utvrdene statisticki znacajne razlike u proporciji nastavnika. Zastupljen je podjednaki udio
nastavnika u svim kategorijama kada je rije¢ o upoznatosti s kontekstualnim ucenjem 1
poucavanjem putem sluZzbene i nesluzbene dokumentacije 1 publikacija. Utvrdeno je kako se
postotne Cestine krecu u rasponu od 31% za nastavnike koji rade u mjestu s viSe od 100000
stanovnika do otprilike 43% za nastavnike koji rade u Skolama u mjestima koja imaju od 5001
do 20000 stanovnika. Putem programa za stru¢no usavrSavanje s kontekstualnim ucenjem 1
poucavanjem upoznato je oko 42% nastavnika koji rade u Skolama koje se nalaze u mjestima
koja imaju od 2501 do 5000 stanovnika, a u mjestima s 5001 do 20000 stanovnika oko 39%
nastavnika. NeSto manji udjeli ispitanika upoznatih s kontekstualnim ucenjem i poucavanjem
putem programa za stru¢no usavrsavanje odnosi se na nastavnike koji rade u mjestima s manje
od 2500 stanovnika (~ 29%), vise od 100000 stanovnika (~27%), mjestima s 20001 do 50000
(~26%) te u mjestima koja imaju od 50 001 do 100 000 stanovnika (~24%). Podjednaki udjeli

nastavnika s obzirom na veli¢inu mjesta u kojima se nalaze Skole u kojima rade upoznali su se



s kontekstualnim ucenjem i poucavanjem kroz diskusije s drugim nastavnicima 1 stru¢nim
suradnicima. Gotovo polovina njih rade u mjestu koje ima od 2501 do 5000 stanovnika (50%)
te u mjestu od 5001 do 20 000 stanovnika (~53%), uz manji udio onih koji rade u mjestima s
50001 do 100 000 stanovnika (~45%), visSe od 100000 stanovnika (~44%), manje od 2500
stanovnika (39%) te u mjestima koja imaju od 20001 do 50 000 stanovnika (~35%).

Ukupno gledajuéi, rezultati istrazivanja sugeriraju da se kontekstualnom ucenju i
poucavanju ne pridaje sustavna vaznost kroz inicijalno obrazovanje i stru¢no usavrSavanje
nastavnika. Naime, rezultati pokazuju da su se nastavnici u najve¢em broju upoznali s
kontekstualnim u¢enjem 1 poucavanjem kroz vlastito iskustvo u nastavi (253), tijekom diskusija
s ostalim nastavnicima i stru¢nim suradnicima (189), putem sluzbenih i1 nesluzbenih
publikacija/dokumenata (154), a tek 130 nastavnika putem programa za struc¢no usavrSavanje i

120 nastavnika putem formalnog visokoskolskog obrazovanja.

Dobiveni rezultat ukazuje na potrebu permanentnog osposobljavanja nastavnika putem
razlicitih oblika formalnog, neformalnog i informalnog obrazovanja i usavr$avanja s ciljem
stjecanja kompetencija potrebnih za ucinkovitu provedbu kontekstualnog ucenja i poucavanja.
Poseban je naglasak potrebno staviti na visokoSkolske programe inicijalnog obrazovanja
nastavnika, razvoj suradnicke kulture Skole te razmjenu znanja i iskustava povezanih s

ucinkovitom provedbom kontekstualnog ucenja i poucavanja u praksi.

Pitanjima viSestrukog izbora ispitala su se misljenja nastavnika o preprekama provedbe
kontekstualnog ucenja i poucavanja u nastavi. [z dobivenih rezultata vidljivo je kako nastavnici
kao najceSce prepreke za provodenje kontekstualnog ucenja i pou€avanja u nastavi navode
nedostatak vremena — viSe od polovine svih ispitanih nastavnika (~54%), preopseznost
nastavnog sadrzaja — neSto manje od polovine nastavnika (47%), zahtijevnost u smislu vremena
1 truda potrebnog za pripremu i realizaciju nastave — oko 41%, neopremljenost ucionica i
manjak sredstava za rad — ~35%, slabu osposobljenost nastavnika za primjenu elemenata
kontekstualnog ucenja 1 pouCavanja — ~32%, nemotiviranost uc¢enika — 28%, preveliki broj
ucenika u razrednim odjelima — ~28%, nemotiviranost nastavnika — ~26%, postojece strukture
1 kulturu $kole — ~ 22%, nespremnost ucenika —~15% te nespremnost nastavnika na nove oblike

rada — ~2%.

IzvrSenom analizom dobivenih rezultata utvrdeno je da ne postoje statisticki znacajne
razlike po spolu. Razmatraju¢i razlike s obzirom na dob, utvrdeno je da nastavnici mladi od 36
godina u statisticki ve¢em udjelu smatraju kako postojece strukture 1 kultura Skole (u smislu
neprihvacanja inovativnosti) predstavljaju prepreku provedbe kontekstualnog ucenja i

poucavanja u nastavi dok stariji nastavnici to smatraju statisticki znacajno rjede. Takoder je



utvrdeno kako nastavnici mladi od 36 godina statisticki znacajno ¢eS¢e smatraju nemotiviranost
ucenika preprekom, dok nastavnici u dobi od 36 do 50 godina statisti¢ki znacajno rjede to
smatraju. U pogledu nemotiviranosti nastavnika kao prepreke provedbe kontekstualnog ucenja
1 poucavanja u nastavi, utvrdeno je kako nastavnici mladi od 36 godina znacajno vise od ostalih
skupina nemotiviranost nastavnika smatraju preprekom u provedbi kontekstualnog ucenja i
poucavanja u nastavi dok stariji nastavnici to smatraju statisticki znacajno rjede. Utvrdene su i
statistiCki znacajne razlike u procjenama neopremljenosti ucionica i manjku sredstava za rad
kao preprekama provedbe kontekstualnog ucenja i poucavanja u nastavi pri ¢emu nastavnici
mladi od 36 godina statisticki znacajno ¢eS¢e navedeni razlog smatraju preprekom, a nastavnici

u dobi od 36 do 50 godina statisticki znacajno rjede.

Kada je rije¢ o duljini radnog staza u nastavi, moge se uociti donekle sli¢ne tendencije u
odgovorima ispitanika. Naime, utvrdeno je kako nastavnici s radnim stazem kra¢im od 5 godina
statisticki znacajno ¢eS¢e smatraju postojece strukture i kulturu skole (u smislu neprihvacanja
inovativnosti) preprekom, a nastavnici s visSe od 20 godina radnog staza znacajno rjede.
Statisticki znacajne razlike utvrdene su i u percepciji nemotiviranosti ucenika kao prepreci
provedbe kontekstualnog u¢enja i poucavanja u nastavi. Naime, statisticki ve¢i udio nastavnika
s manje od 5 godina radnog staZa nemotiviranost u¢enika smatra preprekom, a s druge strane
statisticki znacajno manji udio nastavnika s 15 do 20 godina radnog staza navedeni razlog
smatra preprekom. Kada je rije¢ o nemotiviranosti nastavnika kao prepreci za provedbu
kontekstualnog ucenja i poucavanja u nastavi, utvrdeno je kako nastavnici s manje od 5 godina
radnog staza u statistiCki znaCajno ve¢em udjelu navedeni razlog smatraju preprekom, a
nastavnici s 15 do 20 te s viSe od 20 godina radnog staza u statisti¢ki znac¢ajno manjem udjelu.
Neopremljenost ucionica i nedostatak sredstava za rad nastavnici s manje od 5 godina radnog
staZa smatraju preprekom provedbe kontekstualnog ucenja i poucavanja u nastavi u statisticki
znacajno vecem udjelu, a nastavnici s viSe od 20 godina radnog u statisticki zna¢ajno manjem

udjelu.

S obzirom na odgojno-obrazovno podru¢je poucavanja, utvrdeno je da nastavnici
drustveno-humanistickog odgojno-obrazovnog podrucja statisticki znacajno ceS¢e smatraju
nespremnost ucenika na nove oblike rada kao 1 njihovu nemotiviranost preprekama provedbe
kontekstualnog ucenja i poucavanja u nastavi. Takoder je utvrdeno kako nastavnici iz
umjetnickog 1 zdravstvenog odgojno-obrazovnog podrucja u statisticki znacajno vec¢em udjelu
smatraju neopremljenost ucionica 1 manjak sredstava za rad preprekom provedbe
kontekstualnog ucenja i poucavanja u nastavi, a nastavnici iz STEM podrucja statisticki

znacajno rjede.



Kada je rijec¢ o studijskom usmjerenju, utvrdeno je da nastavnici primarno nastavnickog
usmjerenja statistiCki znacajno ¢eS¢e smatraju preopseznost nastavnog sadrzaja preprekom
provedbi kontekstualnog ucenja i poucavanja nego nastavnici nenastavnickog studijskog
usmjerenja, Nastavnici primarno nenastavnickog studijskog usmjerenja (~41%) statisticki
znacajno ¢es¢e nemotiviranost u¢enika smatraju preprekom provedbi kontekstualnog ucenja i
poucavanja u nastavi. Takoder je utvrdeno da js od svih nastavnika koji nemotiviranost
nastavnika smatraju preprekom provedbi kontekstualnog ucenja i poucavanja u nastavi (~26%)
statisticki znacajno veci udio odnosi na ispitanike nenastavnickoga studijskog usmjerenja
(~37%) u odnosu na nastavnike nastavniCkoga studijskog usmjerenja (~24%). Slabu
osposobljenost nastavnika za primjenu kontekstualnog ucenja i poucavanja u nastavi kao
prepreku provedbi kontekstualnog ucenja i poucavanja u nastavi u statisticki ve¢em udjelu

(~35%) smatraju nastavnici primarno nastavnickog studijskog usmjerenja.

Kada je rije¢ o percepciji postojece strukture i kulture Skole kao prepreke provedbe
kontekstualnog ucenja i poucavanja u nastavi utvrdeno je kako vec¢ina nastavnika (~78%) ne
smatra navedeni razlog preprekom. Statisti¢ki znacajne razlike utvrdene su za nastavnike koji
izvode nastavu s manje od 100 u€enika koji u znac¢ajno ve¢em udjelu smatraju navedeni razlog
preprekom, dok nastavnici koji izvode nastavu sa 100 do 200 ucenika diijele takvo misljenje
statisticki znacajno rjede. Kada je rije¢ o zahtjevnosti u smislu vremena i truda potrebnog za
pripremu i realizaciju nastave, oko 40% svih nastavnika navedeni razlog smatra preprekom
provedbe kontekstualnog ucenja i poucavanja u nastavi. Utvrdeno je kako nastavnici koji rade
s manje od 100 ucenika u statisti¢ki znacajno manjem udjelu smatraju preveliku zahtjevnost u
smislu vremena 1 truda potrebnog za pripremu i realizaciju nastave preprekom dok nastavnici s
vise od 200 ucenika to smatraju statisticki znacajno ¢eS¢e. Nemotiviranost nastavnika manji
broj nastavnika (oko 26%) smatra preprekom provedbe kontekstualnog ucenja i poucavanja u
nastavi pri ¢emu su najzastupljeniji (~37%) nastavnici koji izvode nastavu s manje od 100
ucenika, oni koji izvode nastavu sa 100 do 200 ucenika (~24%) te nastavnici koji rade s vise od
200 ucenika (12%). Utvrdeno je kako nastavnici koji izvode nastavu s manje od 100 ucenika
statisti¢ki znacajno ¢eS¢e smatraju nemotiviranost nastavnika preprekom (~37%), a nastavnici
koji izvode nastavu s vise od 200 ucenika statisticki znacajno rjede (~12%). Kada je rije¢ o
percepciji neopremljenosti ucionica i manjka sredstava za rad kao prepreci provedbe
kontekstualnog ucenja 1 poucavanja u nastavi, utvrdene su statisticki znacajne razlike u
procjenama pri ¢emu nastavnici koji rade s manje od 100 ucenika u statisticki znac¢ajno vecem
udjelu smatraju neopremljenost ucionica i manjak sredstava za rad preprekom, dok nastavnici
koji rade sa 100 do 200 ucenika u statisticki znac¢ajno manjem udjelu. Slabu osposobljenost

nastavnika tre¢ina nastavnika smatra preprekom provedbe kontekstualnog ucenja i poucavanja



u nastavi. Utvrdeno je kako nastavnici koji izvode nastavu s manje od 100 ucenika statisticki
znaCajno rjede slabu osposobljenost nastavnika smatraju preprekom za primjenu
kontekstualnog ucenja i poucavanja, dok nastavnici koji izvode nastavu s vise od 200 ucenika

statisticki znaCajno ¢es¢e navedeni razlog smatraju preprekom.

S obzirom na veli¢inu mjesta u kojem se nalazi Skola, utvrdeno je kako vise od polovine
svih ispitanih nastavnika (~54%) smatra da je nedostatak vremena prepreka za provedbu
kontekstualnog ucenja i poucavanja u nastavi. .Statisticki znacajne razlike utvrdene su kod
nastavnika koji rade u Skolama u mjestima s 2501 do 5000 stanovnika koji u statisticki znac¢ajno
vec¢em udjelu smatraju nedostatak vremena preprekom provedbe kontekstualnog ucenja i
poucavanja u nastavi, dok nastavnici koji rade u Skolama u mjestima s vise od 100000
stanovnika statisticki znacajno rjede to smatraju. Kada je rije¢ o percepciji prevelikog broja
ucenika u razrednim odjeljenjima kao prepreke za provedbu kontekstualnog ucenja i
poucavanja u nastavi. Statisticki znacajne razlike utvrdene su za nastavnike koji rade u Skoli
koja se nalazi u mjestu s 5001 do 20000 stanovnika te isti znac¢ajno ¢eS¢e smatraju preveliki

broj ucenika u razrednim odjelima preprekom u odnosu na ostale nastavnike.

Sumarno promatrano, analizom potencijalnih razlika u percepciji prepreka provede
kontekstualnog u€enja i poucavanja s obzirom na sedam nezavisnih varijabli koje se odnose na
socio-demografska obiljezja ispitanika i odlike $kola u kojoj rade, moze se zakljuciti da sve, u
vecoj ili manjoj mjeri imaju odredeni znacaj.

Nedostatnu zastupljenost elemenata kontekstualnog ucenja i pouCavanja u nastavi
moguce je sagledati kao odraz nedovoljne osposobljenosti nastavnika, ali i sklonosti u€estalijeg
koriStenja predavacke nastave. S obzirom na navedeno, dobiveni rezultati istraZivanja
impliciraju potrebu za preispitivanjem 1 revizijom inicijalnih obrazovnih programa nastavnika
kao 1 programa stru¢nih usavrSavanja s ciljem njihova unaprjedivanja uvodenjem programa za
stjecanje cjelovitih kompetencija o kontekstualnom u¢enju i pouc¢avanju. Ukupno sagledavajuci
dobivene rezultate, isti su takoder ukazali na razloge koji se javljaju kao prepreke provedbe
kontekstualnog ucenja 1 poucavanja poput nedostatka vremena, preopseznosti nastavnih
sadrzaja, prevelikoga broja ucenika u razrednim odjeljenjima, neopremljenosti ucionica i
manjka sredstava za rad te struktute 1 kulture Skole u smislu nedostatnog prihva¢anja promjena.
Isto ukazuje na to da za kvalitetnu primjenu kontekstualnog ucenja i poucavanja u nastavi nije
dovoljno osigurati kvalitetno inicijalno obrazovanje i struéno usavriavanje nastavnika. Cini se
jednako vaznim inicirati strukturalne promjene poput revizije predmetnih kurikuluma,
preraspodjele radnog vremena nastavnika s naglaskom na administrativno rasterecenje,
adekvatne opremljenosti u€ionica za provedbu istrazivackih i drugih aktivnih oblika ucenja 1

nastave, razvoj suradnicke Skolske kulture i1 klime. Inicijalno obrazovanje i strucno



usavrSavanje nastavnika treba sagledati u sinergiji sa strukturalnim promjenama koje mogu
rezultirati odmakom od dominacije tradicionalnog nastavnog pristupa prema pristupima koji su

usmjereni na ucenika, kao $to je kontekstualno ucenje i poucavanje.

Preporuke nastavnika ukazuju kako su svjesni vaznosti kontekstualnog ucenja i
poucavanja, ali i ograni¢enja koja imaju utjecaj na njegovu provedbu te ukazuju na potrebu
uspostavljanja i odrzavanja kvalitetnijih suradnickih odnosa, timsko planiranje, aktivne metode
nastave, osuvremenjivanje nastavnih sadrzaja i poticanje ucenika na vecu samostalnost kao i
vlastito usavrsavanje u podruc¢ju kontekstualnog ucenja i poucavanja.

Ovo istrazivanje moze pridonijeti razvoju znanstvenih spoznaja unutar pedagogije
opcenito, a posebno didaktike. Rezultati istrazivanja u ovom radu mogu posluziti za
unaprjedenje visokoskolskih programa inicijalnog obrazovanja te programa stru¢nog
usavrSavanja nastavnika s posebnim naglaskom na isticanje vaznosti stjecanja kompetencija za
ucinkovitu provedbu kontekstualnog ucenja i poucavanja. Rezultati su ukazali na potrebu
unaprjedenja nastavne prakse u smislu ¢esce primjene elemenata kontekstualnog ucenja i
poucavanja u nastavi. Dobiveni rezultati istrazivanja, osim §to daju uvid u stanje nastavne
prakse, otvaraje 1 pitanje potrebe revizije programa inicijalnog obrazovanja i strucnog
usavrSavanja nastavnika kao i pitanje unaprjedenja predmetnih kurikuluma i nacina njihove
realizacije. Dobiveni rezultati mogu posluziti nastavnicima za bolje razumijevanje
kontekstualnog ucenja i poucavanja te preispitivanje i unaprjedivanje vlastite nastavne prakse

sukladno nacelima kontekstualnog ucenja i poucavanja.

Ovim radom Zeli se ukazati na vaznost kontekstualnog ucenja i1 poucavanja u
unaprjedenju kvalitete nastavne prakse. Znanstveni se doprinos ogleda u koriStenju pouzdanog
istrazivaCkog instrumenta konstruiranog za ispitivanje ucestalosti provedbe kontekstualnog
ucenja i poucavanja u nastavi u svim odgojno-obrazovnim podrucjima poucavanja. Rezultati
provedenog istraZivanja pruzaju jasniji uvid u trenutno stanje provedbe elemenata
kontekstualnog ucenja i poucavanja u nastavi 1 ukazuju na potrebu poboljSanja materijalnih 1
organizacijskih uvjeta rada u Skolama te razvoja cjelovitih nastavnickih kompetencija za

njegovu primjenu.

Budu¢im istraZzivanjima mogla bi se obuhvatiti §ira populacija ispitanika kao S$to su
nastavnici srednjih Skola i visokoSkolskih ustanova, ucenici osnovnih i1 srednjih Skola ili
studenti. Takoder bi se u istraZzivanje mogle ukljuciti 1 drugi elementi kontekstualnog ucenja i
pouCavanja kao Sto je autenti¢na procjena znanja, $to bi pomoglo cjelovitom sagledavanju
kvalitete odgojno-obrazovnog procesa temeljenog na nacelima kontekstualnog ucenja i

poucavanja. Upotrebom kvalitativne metodologije, odnosno provedbom istraZivanja na temelju



fokus grupa, individualnih intervjua ili kvazieksperimenata takoder bi se mogle obogatiti

spoznaje o kontekstualnom ucenju i poucavanju.
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SAZETAK

Brojne i ubrzane drusStvene promjene na svim podrucjima zivota i rada pred Skolu
postavljaju zahtjev za osposobljavanje pojedinca koji ¢e moci odgovoriti na sve vece i sloZenije
izazove modernog drustva. To se posebno odnosi na ostvarenje odgojno-obrazovnih ciljeva
globalnog drustva 21. stoljeca. Kontekstualno ucenje i poucavanje pocinje se prepoznavati kao
jedan od pragmati¢nih nacina njihove realizacije. Teorijske rasprave i rezultati empirijskih
istrazivanja potvrduju njegovu ucinkovitost u realizaciji brojnih ishoda ucenja. Usprkos tome,
kontekstualno ucenje i poucavanje u nastavnoj praksi nedovoljno je zastupljeno i njegov

potencijal nije dovoljno iskoristen.

Polaze¢i od navedenog, u teorijskom dijelu rada izloZeno je polaziste kontekstualnog
ucenja i poucavanja s naglaskom na utemeljenje istog u teoriji konstruktivizma. Kontekstualno
ucenje 1 poucavanje, odnosno kontekstualni nastavni pristup razmotren je u suodnosu s
tradicionalnim nastavnim pristupom kako bi se naglasila distinkcija u shvacanju nacina

konstruiranja znanja i procesa ucenja koji se pritom odvijaju.

U empirijskom dijelu rada izneseni su rezultati istrazivanja ucestalosti provedbe
kontekstualnog ucenja i poucavanja iz perspektive nastavnika osnovnih Skola, i to kroz tri
temeljne dimenzije: Povezivanje i primjena koja se odnosi na povezanost nastave s postoje¢im
znanjima i sposobnostima, odnosno iskustvima ucenika iz autenticnog okruzenja te koliko se
steCeno znanje primjenjuje u novim situacijama i razli¢itim kontekstima; Istrazivanje i razvojna
priroda znanja koja se odnosi na aktivno u€enje i suradnju putem istraZivanja i rjeSavanja
problema te ucenja i poucavanja u kojem je naglasak stavljen na razvojnu prirodu znanja i
njegovu uvjetovanost kulturnim 1 drustvenim kontekstom; Ukljucivanje i samostalnost koja se
odnosi na ukljucenost ucenika u planiranje i izvodenje nastavnog procesa kao bitnog obiljezja

kontekstualnog ucenja i poucavanja.

Dobiveni rezultati istrazivanja ukazali su kako nastavnici procjenjuju da relativno rijetko
u nastavi provode kontekstualno ucenje i poucavanje, a posebno kada je rije¢ o dimenzijama
Istrazivanje i razvojna priroda znanja te Ukljucivanje i samostalnost. Takoder je analizirana i
procjena ucestalosti provedbe kontekstualnog ucenja i poucavanja u nastavi s obzirom na
sociodemografska i druga obiljezja nastavnika (spol, dob, duljina radnog staza u nastavi,
predmetno podrucje poucavanja, primarno studijsko usmjerenje, broj ucenika s kojima izvode
nastavu, veli¢ina mjesta u kojem se nalazi Skola). Rezultati su ukazali na postojanje statisticki
znacajne razlike u procjeni ucestalosti s obzirom na pojedina obiljezja kao §to su broj ucenika
s kojima se izvodi nastava, veli¢ina mjesta u kojem se nalazi $kola, primarno studijsko

usmjerenje, dob nastavnika, radni staZ u nastavi.



Dobiveni su i rezultati samoprocjene nastavnika o nacinima upoznatosti s kontekstualnim
ucenjem i poucavanjem (formalnim visokoskolskim obrazovanjem, pomocu vlastitog iskustva
u nastavi, sluzbenih i nesluzbenih publikacija i dokumenata, programima za strucno
usavrSavanje te putem diskusija s drugim nastavnicima i stru¢nim suradnicima) kao i
preprekama u provedbi kontekstualnog ucenja i poucavanja u nastavi (nedostatak vremena,
nemotiviranost nastavnika, nemotiviranost ucenika, neopremljenost ucionica i manjak
sredstava za rad, nespremnost nastavnika na nove oblike rada, nespremnost uc¢enika na nove
oblike rada, preopseznost nastavnog sadrzaja, postojece strukture i kultura skole, preveliki broj
ucenika u razrednim odjelima, slaba osposobljenost nastavnika za primjenu elemenata
kontekstualnog ucenja i poucavanja) te preporukama za otklanjanje istih. Rezultati su pokazali
da najveci broj nastavnika kao prepreke provedbi kontekstualnog ucenja i poucavanja u nastavi
percipira nedostatak vremena, preopseznost nastavnih sadrzaja, preveliki broj ucenika u
razredu. Postojanje statisticki znacajnih razlika u nacinima upoznati s kontekstualnim ucenjem
i poucavanjem, osim u kategoriji diskusija s nastavnicima i drugim strucnim suradnicima,
utvrdeno je po svim ispitivanim obiljezjima izuzev predmetno podrucje poucavanja. Rezultati
su takoder ukazali na postojanje statisticki znacajnih razlika u procjeni navedenih prepreka za
provedbu kontekstualnog ucenja 1 poucavanja uz izuzetak nespremnosti nastavnika na nove
oblike rada s obzirom na gotovo sva ispitivana obiljezja pri ¢emu nisu utvrdene razlike s

obzirom na spol.

Njihove preporuke za otklanjanje prepreka sadrZajno se gotovo poklapaju s percipiranim
preprekama te najceSce predlaZu rasterecenje nastavnog sadrzaja, smanjenje broja ucenika u
razredu 1 uvecanje vremena za pripremu nastave, a smanjenje opsega administrativnih poslova.
Takoder, predlazu provedbu sustavnijeg usavrSavanja u podruc¢ju kontekstualnog ucenja i

poucavanja.

Klju¢ne rijefi: kontekstualno ucenje 1 poucavanje, kontekstualna nastava,

konstruktivizam, nastavnici, osnovna Skola.



SUMMARY

Many rapid social changes concerning all areas of life and work give the school a task
to train the individual who will be able to respond to the increasing and complex challenges of
modern society. This applies in particular to achieving the educational goals of the global
society of the 21st century. Contextual learning and teaching is beginning to be recognized as
one of pragmatic ways of realizing these goals. Theoretical discussions and the results of
empirical research confirm its effectiveness in realizing many learning outcomes. Nevertheless,
contextual learning and teaching is under-represented in practice and its potential is not

sufficiently used.

Therefore, the theoretical part of the paper outlines the starting point of contextual
learning and teaching with an emphasis on its foundation in the theory of constructivism.
Contextual learning and teaching, i.e., the contextual teaching approach, is considered in
relation to the traditional teaching approach to emphasize the difference in understanding the

ways of constructing knowledge and the underlying learning processes.

The empirical part of the paper presents the results of research on the frequency of
implementation of contextual learning and teaching from the perspective of primary school
teachers through three fundamental dimensions: Comnnection and application related to
connecting instruction with existing knowledge and abilities, i.e. student experiences from an
authentic environment and how much the acquired knowledge is applied in new situations and
different contexts; Research and developmental nature of knowledge related to active learning
and cooperation through research and problem solving, and learning and teaching in which
emphasis is placed on the developmental nature of knowledge and its being conditioned by the
cultural and social context; Inclusion and autonomy related to the student’s involvement in
planning and carrying out the teaching process as an essential feature of contextual learning and

teaching.

The research results indicate that teachers estimate they relatively rarely implement
contextual learning and teaching, especially regarding the dimensions of Research and
developmental nature of knowledge and Inclusion and autonomy. An assessment of the
frequency of implementation of contextual learning and teaching in the classroom was also

analyzed, taking into account the sociodemographic and other characteristics of the teacher

(gender, age, length of teaching service, subject area of teaching, primary study program,
number of pupils they teach, size of the school's location).. The results indicated a statistically

significant difference in the assessment of the frequency concerning individual characteristics,



such as the number of pupils, size of the place where the school is located, primary study
program, teacher age, length of teaching service. The results of teachers' self-assessment of the
ways in which they became familiar with contextual learning and teaching were also obtained
(through formal higher education, through their own teaching experience, official and unofficial
publications and documents, professional training programs, during discussions with other
teachers and expert staff), as well as teachers’ opinions on the obstacles in the implementation
of contextual learning and teaching (lack of time, unmotivated teachers, unmotivated students,
lack of classroom equipment and aids, lack of teacher willingness to use new methods, lack of
student willingness to accept new methods, excessive teaching content, existing school
structures and school culture, large classes, poor ability of teachers to apply elements of
contextual learning and teaching), and teachers’ recommendations for their elimination. The
results indicate that most teachers perceive the following as the obstacles to implementing
contextual learning and teaching: lack of time, excessive teaching content, large classes The
existence of statistically significant differences in the ways in which teachers became familiar
with contextual learning and teaching, except in the category of discussions with teachers and
other professional associates, was determined by all the examined characteristics except for the
subject area of teaching. The results also indicated the existence of statistically significant
differences in the assessment of the mentioned obstacles for the implementation of contextual
learning and teaching, with the exception of teachers' reluctance to new forms of work with

regard to almost all the examined characteristics, while no gender differences were found.

Their recommendations for eliminating the obstacles almost coincide with the perceived
obstacles, and most often teachers suggest reducing teaching content, reducing the number of
students in the classroom, increasing the time for class preparation, and reducing the scope of
administrative tasks. They also propose implementing more systematic training in the field of

contextual learning and teaching.

Keywords: contextual learning and teaching, contextual instruction, constructivism,

teachers, primary school.



PRILOZI

Prilog 1. Rezultati analize glavnih sastavnica s varimaks rotacijom

Tvrdnja K1 K2 K3 h? Ao,

23.Nastavni sat sam realizirao/la povezivanjem novog nastavnog 0.84 0.13 -0.07 73 .96
sadrzaja s onim Sto su ucenici prethodno ucili na nastavi.
20. Ucenici su poticani da primjenjuju znanja u razlicitim 0.80 0.22 0.15 .70 .96
situacijama.
16.0no Sto su naucili na nastavi ucenici mogu primijeniti u 0.79 0.04 0.20 .67 .96
razlicitim situacijama izvan nastave.
21. Ucenici su ucili kako primijeniti nastavni sadrzaj u razlicitim 0.79 0.23 0.12 .69 .96
kontekstima stvarnog Zivota.
19. Kako bi se pojasnili nastavni sadrzaji, koristio/la sam se 0.78 0.25 0.11 .68 .96
primjerima iz razlicitih situacija stvarnog Zivota.
13. Ucenici su ucili nastavne sadrzaje koji im pomazu da bolje 0.76 0.29 0.16 .69 .96
razumiju svijet izvan Skole.
12. Ucenici su ucili kako je znanost/umjetnost prisutna u njihovom  0.75 0.29 0.15 .67 .96
Zivotu u Skoli i izvan Skole.
18. Ucenicima sam pokazao/la nacin kako mogu primijeniti ono sto  0.74 0.29 0.26 .70 .96
su naucili kako bi rijesili neki problem iz stvarnog Zivota.
22. Ucenici su ucili kako povezati razlicite nastavne sadrzaje iz 0.74 0.31 0.17 .67 .96
razlicitih nastavnih predmeta.
15. Poticao/la sam ucenike da novonaucene nastavne sadrzaje 0.74 0.21 0.09 .59 .96
povezuju s drugim nastavnim sadrzajima.
24. Ucenici su povezivali prethodno znanje sa Zivotom i 0.73 0.25 0.29 .68 .96
rjesavanjem problema.
9. Ucenici su poticani na promisljanje o tome kao prepoznati 0.73 0.32 0.17 .66 .96
odredeni problem/temu u razlicitim Zivotnim situacijama.
14. Ucenici su ucili o stvarnom svijetu u skoli. 0.72 0.21 0.13 .58 .96
11. Nastavni sat sam realizirao/la polazeci od prethodnih iskustava  0.72 0.15 0.25 .59 .96
ucenika o stvarnom svijetu koja su stekli izvan skole.
10. Ono Sto su ucenici ucili na nastavi povezano je sa stvarnim 0.69 0.16 0.11 Sl .96
Zivotom.
17. Pri objasnjavanju nastavnih sadrzaja koristene su analogije. 0.59 0.16 0.14 .39 .96
29. Ucenici su ucili razlikovati moderno i tradicionalno shvacanje ~ 0.17 0.75 0.19 .63 .85
problema.
28. Ucenici su ucili kako se znanstveno tumacenje problema 0.31 0.73 0.19 .67 .85
mijenjalo tijekom vremena.
30. Ucenici su ucili kako su u shvacanju odredenih problema 0.31 0.73 0.07 .63 .86
najvaznije znanstveno propitivanje i trazenje odgovora.
25. Provodenjem istrazivanja ucenici su davali odgovore na 0.29 0.66 0.30 .61 .85
nastavnikova pitanja.
26. Ucenici su pronalazili odgovore na pitanja kroz istrazivacki 0.21 0.62 0.33 .54 .86
rad.
31. Ucenici uce kako se isti znanstveni problemi razlicito tumaceu  0.22 0.60 0.32 51 .86
razlicitim kulturama i drustvima.
27. Na nastavi ucenici su ucili kako znanost/umjetnost ne moze 0.24 0.56 0.29 46 .87
odgovoriti na sva pitanja i probleme.
34. Ucenici su imali mogucnost predlagati (birati) sadrzaje koji ce ~ 0.12 0.19 0.79 .68 73
se obradivati na satu.
35. Ucenici su ukljucivani u planiranje nastavnih aktivnosti. 0.27 0.16 0.74 .65 74
33. Ucenici su imali mogucnost odabrati teme projektnih 0.06 0.23 0.67 51 77
aktivnosti.
36. Ucenici su sudjelovali u izradi malih osobnih projekata. 0.12 0.33 0.64 .53 .76
32. Na mojoj nastavi ucenici su samostalno odlucivali o nacinima 0.29 0.28 0.51 42 78
rada na zadatcima.

A 12.98 2.82 1.25

% 46.37 10.09 4.45

o .96 .87 79




Prilog 2. Popis slika
Slika 1. Stozac iskustva Edgara Dalea (preuzeto iz Matijevi¢, 2006: 24)

Slika 2. Prednosti projektne nastave (preuzeto iz MuSanovic i sur., 2014: 122)
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Tablica 1. Razlike u nastavnim pristupima (prema CORD, 1999)

Tablica 2. Strategije kontekstualne nastave (prema CORD, 1999)

Tablica 3. Uloga nastavnika u tradicionalnom i kontekstualnom nastavnom pristupu (prema CORD, 1999)
Tablica 4. Zastupljenost ispitanika prema spolu

Tablica 5. Zastupljenost ispitanika prema dobi

Tablica 6. Zastupljenost ispitanika s obzirom na nastavni predmet koji poducavaju

Tablica 7. Zastupljenost ispitanika s obzirom na predmetno podru¢je poducavanja

Tablica 8. Zastupljenost ispitanika prema godinama radnog staZa u nastavi

Tablica 9. Zastupljenost ispitanika prema primarnom studijskom usmjerenju

Tablica 10. Zastupljenost ispitanika prema broju ucenika s kojima izvode nastavu

Tablica 11. Zastupljenost ispitanika prema veli¢ini mjesta u kojem se nalazi skola u kojoj rade

Tablica 12. Zastupljenost ispitanika prema zupaniji u kojoj rade

Tablica 13. Ucestalost provedbe kontekstualnog ucenja i poucavanja u nastavi

Tablica 14. Odgovori na Cestice podskale Povezivanje i primjena

Tablica 15. Odgovori na Cestice podskale Istrazivanje i razvojna priroda znanja

Tablica 16. Odgovori na Cestice podskale Samostalnost i ukljuéivanje

Tablica 17. Ucestalost provedbe kontekstualnog uéenja i poucavanja s obzirom na spol

Tablica 18. Ucestalost provedbe kontekstualnog ucenja i poucavanja u nastavi s obzirom na dob

Tablica 19. Post hoc test za rezultate na podskali Povezivanje i primjena s obzirom na dob

Tablica 20. Ucestalost provedbe kontekstualnog ucenja i poucavanja s obzirom na duljinu radnog staza u nastavi
Tablica 21. Post hoc test za rezultate na podsakli Povezivanje i primjena s obzirom na duljinu radnog staza u
nastavi

Tablica 22. Ucestalost provedbe kontekstualnog uéenja i poucavanja u nastavi s obzirom na odgojno-obrazovno
podrucje

Tablica 23. Ucestalost provedbe kontekstualnog ucenja i poucavanja s obzirom na primarno studijsko usmjerenje
Tablica 24. Provedba kontekstualnog ucenja i poucavanja s obzirom na broj ucenika

Tablica 25. Post hoc test razlika u rezultatima na podskali Povezivanje i primjena s obzirom na broj ucenika
Tablica 26. Provedba kontekstualnog ucenja i poucavanja u nastavi s obzirom veli¢inu mjesta u kojem se nalazi
skola

Tablica 27. Post hoc test razlika u rezultatima na podskali Povezivanje i primjena s obzirom na veli¢inu mjesta u
kojem se nalazi Skola

Tablica 28. Post hoc test razlika u rezultatima na podskali Istrazivanje i razvojna priroda znanja s obzirom na

veli¢inu mjesta



Tablica 29. Odgovori ispitanika na pitanje ,,Smatrate li da ste za vrijeme formalnog, neformalnog i informalnog
obrazovanja stekli dovoljno znanja i iskustva za ucinkovitu primjenu kontekstualnog u¢enja i poucavanja u
nastavi?“

Tablica 30. Odgovori ispitanika na pitanje ,,Smatrate li da Vam je potrebna dodatna obuka kako biste mogli
uspjesno primjenjivati kontekstualno ucenje i poucavanje u nastavi?*

Tablica 31. Odgovori nastavnika na pitanje o osposobljenost i potrebi dodatne obuke za kontekstualno ucenje i
poucavanje s obzirom na spol

Tablica 32. Odgovori ispitanika na pitanje o osposobljenosti i potrebe dodatne obuke za provedbu
kontekstualnog ucenja i poucavanja s obzirom na dob

Tablica 33. Post hoc test za razlike u samoprocjeni osposobljenosti za provedbu kontekstualnog ucenja i
poucavanja s obzirom na dob

Tablica 34. Post hoc testovi razlika u potrebi dodatne obuke za provedbu kontekstualnog ucenja i poucavanja u
nastavi s obzirom na dob.

Tablica 35. Osposobljenost i potreba dodatne obuke za provedbu kontekstualnog u€enja i poucavanja u nastavi s
obzirom na duljinu radnog staza

Tablica 36. Post hoc test za razlike u procjeni potrebe dodatne obuke za provedbu kontekstualnog ucenja i
poucavanja s obzirom na duljinu radnog staZza u nastavi

Tablica 37. Osposobljenost i potreba dodatne obuke za provedbu kontekstualnog uéenja i poucavanja s obzirom
na odgojno-obrazovno podruéje poucavanja

Tablica 38. Osposobljenost i potreba dodatne obuke za provedbu kontekstualnog ucenja i poucavanja s obzirom
na studijsko usmjerenje

Tablica 39. Osposobljenost i potreba dodatne obuke za provedbu kontekstualnog ucenja i poucavanja s obzirom
na broj ucenika

Tablica 40. Post hoc test razlika u osposobljenosti nastavnika za provedbu kontekstualnog ucenja i poucavanja s
obzirom na broj ucenika

Tablica 41. Osposobljenost nastavnika i potreba za dodatnom obukom za provedbu kontekstualnog ucenja i
poucavanja s obzirom na veli¢inu mjesta u kojem se nalazi Skola

Tablica 42. Post hoc test razlika u osposobljenosti nastavnika za kontekstualno ucenje i poucavanje s obzirom na
veli¢inu mjesta u kojem se nalazi skola

Tablica 43. Odgovori ispitanika na pitanje ,,Na koje nacine ste se upoznali s elementima kontekstualnog ucenja i
poucavanja?“

Tablica 44. Upoznatost s kontekstualnim u¢enjem i poucavanjem putem vlastitog iskustva u nastavi s obzirom na
spol

Tablica 45. Upoznatost s kontekstualnim u¢enjem i poucavanjem putem visokoskolskog obrazovanja s obzirom
na spol

Tablica 46. Upoznatost s kontekstualnim ucenjem i poucavanjem putem sluzbenih i nesluzbenih
publikacija/dokumenata (knjiga, ¢lanaka, prezentacija, i sl.) s obzirom na spol

Tablica 47. Upoznatost s kontekstualnim ucenjem i poucavanjem putem programa za stru¢no usavrsavanje
(konferencije, radionice, seminari i sl.)

Tablica 48. Upoznatost s kontekstualnim uc¢enjem i poucavanjem putem diskusija s ostalim nastavnicima i
stru¢nim s obzirom na spol

Tablica 49. Upoznatost s kontekstualnim u¢enjem i poucavanjem putem visokoskolskog obrazovanja s obzirom

na dob



Tablica 50. Upoznatost s kontekstualnim ucenjem i poucavanjem putem vlastitog iskustva u nastavi i dob
Tablica 51. Upoznatost s kontekstualnim ucenjem i poucavanjem putem sluzbenih i nesluzbenih publikacija i
dokumenata s obzirom na dob

Tablica 52. Upoznatost s kontekstualnim u¢enjem i poucavanjem putem programa stru¢nog usavr$avanja i dob
Tablica 53. Upoznatost s kontekstualnim ucenjem i poucavanjem putem diskusija s nastavnicima i stru¢nim
suradnicima s obzirom na dob

Tablica 54. Upoznatost s kontekstualnim ucenjem i poucavanjem putem visokoskolskog obrazovanja s obzirom
na duljinu radnog staza u nastavi

Tablica 55. Upoznatost s kontekstualnim ucenjem i poucavanjem putem vlastitog iskustva u nastavi s obzirom na
radni staz

Tablica 56. Upoznatost s kontekstualnim u¢enjem i poucavanjem putem sluzbene i nesluzbene
publikacije/dokumentacije s obzirom na radni staz

Tablica 57. Upoznatost s kontekstualnim ucenjem i pou¢avanjem putem programa za stru¢no usavrsavanje s
obzirom na duljinu radnog staza u nastavi

Tablica 58. Upoznatost s kontekstualnim ucenjem i poucavanjem putem diskusija s nastavnicima i struénim
suradnicima s obzirom na radni staz u nastavi

Tablica 59. Upoznatost s kontekstualnim u¢enjem i poucavanjem putem visokoskolskog obrazovanja s obzirom
na predmetno podrucje poucavanja

Tablica 60. Upoznatost s kontekstualnim u¢enjem i poucavanjem putem vlastitog iskustva u nastavi s obzirom na
predmetno podrucje poucavanja

Tablica 61. Upoznatost s kontekstualnim u¢enjem i poucavanjem putem sluzbenih i nesluzbenih publikacija i
dokumentacije s obzirom na predmetno podrucje poucavanja

Tablica 62. Upoznatost s kontekstualnim u¢enjem i poucavanjem putem programa za stru¢no usavrsavanje s
obzirom na predmetno podrucje

Tablica 63. Upoznatost s kontekstualnim u¢enjem i poucavanjem putem diskusija s ostalim nastavnicima i
stru¢nim suradnicima s obzirom na predmetno podruc¢je poucavanja

Tablica 64. Upoznatost s kontekstualnim u¢enjem i pouc¢avanjem putem visokoskolskog obrazovanja s obzirom
na primarno studijsko usmjerenje

Tablica 65. Upoznatost s kontekstualnim u¢enjem i poucavanjem putem vlastitog iskustva u nastavi s obzirom na
primarno studijsko usmjerenje

Tablica 66. Upoznatost s kontekstualnim u¢enjem i poucavanjem putem sluzbene i nesluzbene dokumentacije
/publikacija s obzirom na studijsko usmjerenje

Tablica 67. Upoznatost s kontekstualnim u¢enjem i poucavanjem putem programa za stru¢no usavr§avanje s
obzirom na primarno studijsko usmjerenje

Tablica 68. Upoznatost s kontekstualnim ucenjem i poucavanjem putem diskusija s ostalim nastavnicima i
struénim suradnicima s obzirom na primarno studijsko usmjerenje

Tablica 69. Upoznatost s kontekstualnim ucenjem i poucavanjem putem visokoskolskog obrazovanja s obzirom
na broj u¢enika

Tablica 70. Upoznatost s kontekstualnim ucenjem i pouc¢avanjem putem vlastitog iskustva u nastavi s obzirom na
broj ucenika

Tablica 71. Upoznatost s kontekstualnim ucenjem i pouc¢avanjem putem sluzbenih i nesluzbenih

publikacija/dokumenata s obzirom na broj ucenika



Tablica 72. Upoznatost s kontekstualnim ucenjem i poucavanjem putem programa za strucno usavrsavanje s
obzirom na broj ucenika

Tablica 73. Upoznatost s kontekstualnim ucenjem i poucavanjem putem diskusija s drugim nastavnicima i
struénim suradnicima s obzirom na broj uc¢enika

Tablica 74. Upoznatost s kontekstualnim ucenjem i poucavanjem putem visokoskolskog obrazovanja i veli¢ine s
obzirom na veli¢inu mjesta u kojem se nalazi Skola

Tablica 75. Upoznatost s kontekstualnim u¢enjem i poucavanjem putem vlastitog iskustva u nastavi s obzirom na
veli¢inu mjesta u kojem se nalazi skola

Tablica 76. Upoznatost s kontekstualnim ucenjem i poucavanjem putem sluzbenih i nesluzbenih publikacija s
obzirom na veli¢inu mjesta u kojem se nalazi Skola

Tablica 77. Upoznatost s kontekstualnim u¢enjem i poucavanjem putem programa za stru¢no usavr§avanje s
obzirom na veli¢inu mjesta u kojem se nalazi Skola

Tablica 78. Upoznatost s kontekstualnim ucenjem i poucavanjem putem diskusije s ostalim nastavnicima i
stru¢nim suradnicima s obzirom na veli¢inu mjesta u kojem se nalazi $kola

Tablica 79. Prepreke u primjeni kontekstualnog ucenja i poucavanja u nastavi

Tablica 80. Percepcija postojece strukture i kulture $kole (neprihvaéanje inovativnosti) kao prepreke u provedbi
kontekstualnog ucenja i poucavanja s obzirom na spol

Tablica 81. Percepcija zahtjevnosti (vrijeme i trud) u pripremi i realizaciji nastave kao prepreke provedbe
kontekstualnog ucenja i pouc¢avanja s obzirom na spol

Tablica 82. Percepcija preopseznosti nastavnog sadrzaja kao prepreke provedbi kontekstualnog ucenja i
poucavanja s obzirom na spol

Tablica 83. Percepcija nedostatka vremena kao prepreke u provedbi kontekstualnog ucenja i poucavanja s
obzirom na spol

Tablica 84. Percepcija nemotiviranosti u¢enika kao prepreke u provedbi kontekstualnog ucenja i poucavanja s
obzirom na spol

Tablica 85. Percepcija nemotiviranosti nastavnika kao prepreke u provedbi kontekstualnog ucenja i poucavanja s
obzirom na spol

Tablica 86. Percepcija nespremnosti u¢enika na nove oblike rada kao prepreke u provedbi kontekstualnog ucenja
i poucavanja s obzirom na spol

Tablica 87. Percepcija nespremnosti nastavnika na nove oblike rada kao prepreke u provedbi kontekstualnog
ucenja i poucavanja s obzirom na spol

Tablica 88. Percepcija neopremljenosti uc¢ionica i manjka sredstava za rad kao prepreke u provedbi
kontekstualnog ucenja i poucavanja s obzirom na spol

Tablica 89. . Prevelik broj ucenika u razrednim odjelima kao prepreka u provedbi kontekstualnog ucenja i
poucavanja s obzirom na spol

Tablica 90. Procjene slabe osposobljenosti nastavnika kao prepreke u provedbi kontekstualnog ucenja i
poucavanja s obzirom na spol

Tablica 91. Procjena postojece strukture i kulture Skole kao prepreke u provedbi kontekstualnog ucenja i
poucavanja s obzirom na dob

Tablica 92. Procjena zahtjevnosti u smislu vremena i truda za pripremu i realizaciju nastave kao prepreke u
provedbi kontekstualnog ucenja i poucavanja s obzirom na dob

Tablica 93. Procjena preopseznosti nastavnog sadrzaja kao prepreke u provedbi kontekstualnog ucenja i

poucavanja s obzirom na dob



Tablica 94. Procjena nedostatka vremena kao prepreke u provedbi kontekstualnog ucenja i poucavanja s obzirom
na dob

Tablica 95. Procjena nemotiviranosti ucenika kao prepreke u provedbi kontekstualnog ucenja i poucavanja s
obzirom na dob

Tablica 96. Procjena nemotiviranosti nastavnika kao prepreke u provedbi kontekstualnog u€enja i poucavanja s
obzirom na dob

Tablica 97. Procjena nespremnosti u¢enika na nove oblike rada kao prepreke u provedbi kontekstualnog ucenja i
poucavanja s obzirom na dob

Tablica 98. Procjena nespremnosti nastavnika na nove oblike rada kao prepreke u provedbi kontekstualnog
ucenja i poucavanja s obzirom na dob

Tablica 99. Procjena neopremljenosti u¢ionica i manjka sredstava za rad kao prepreke u provedbi kontekstualnog
ucenja i poucavanja s obzirom na dob

Tablica 100. Procjena prevelikog broja uc¢enika u razrednim odjelima kao prepreke u provedbi kontekstualnog
ucenja i poucavanja s obzirom na dob

Tablica 101. Procjena slabe osposobljenosti nastavnika kao prepreke u provedbi kontekstualnog ucenja i
poucavanja s obzirom na dob

Tablica 102. Procjena postojece strukture i kulture $kole kao prepreke u provedbi kontekstualnog uéenja i
poucavanja s obzirom na radni staz u nastavi

Tablica 103.Procjena zahtjevnosti u smislu vremena i truda za pripremu i realizaciju nastave kao prepreke u
provedbi kontekstualnog ucenja i poucavanja s obzirom na radni staz u nastavi

Tablica 104. Procjena preopseznosti nastavnog sadrzaja kao prepreke u provedbi kontekstualnog ucenja i
poucavanja s obzirom na radni staz u nastavi

Tablica 105. Procjena nedostatka vremena kao prepreke u provedbi kontekstualnog ucenja i poucavanja s
obzirom na radni staz u nastavi

Tablica 106. Procjena nemotiviranost u¢enika kao prepreke u provedbi kontekstualnog uéenja i poucavanja s
obzirom na radni staz u nastavi

Tablica 107. Procjena nemotiviranosti nastavnika kao prepreke u provedbi kontekstualnog ucenja i poucavanja s
obzirom na radni staz u nastavi

Tablica 108. Procjene nespremnosti ucenika na nove oblike rada kao prepreke u provedbi kontekstualnog ucenja
i poucavanja s obzirom na radni staZ u nastavi

Tablica 109. Procjena nespremnosti nastavnika na nove oblike rada kao prepreke u provedbi kontekstualnog
ucenja i poucavanja s obzirom na radni staz u nastavi

Tablica 110.Procjena neopremljenosti uéionica i manjka sredstava za rad kao prepreke u provedbi
kontekstualnog ucenja i poucavanja s obzirom na radni staz u nastavi

Tablica 111. Procjena prevelikog broja ucenika u razrednim odjelima kao prepreke u provedbi kontekstualnog
ucenja i poucavanja s obzirom na radni staz u nastavi

Tablica 112. Procjena slabe osposobljenosti nastavnika za provedbu kontekstualnog ucenja i poucavanja kao
prepreke u provedbi kontekstualnog ucenja i poucavanja s obzirom na radni staz u nastavi

Tablica 113. Procjena postojece strukture i kulture Skole kao prepreke u provedbi kontekstualnog ucenja i
poucavanja s obzirom na odgojno-obrazovno podrucje poucavanja

Tablica 114. Procjena zahtjevnosti u smislu vremena i truda za pripremu i realizaciju nastave kao prepreke u

provedbi kontekstualnog ucenja i poucavanja s obzirom na odgojno-obrazovno podrucje poucavanja



Tablica 115. Procjena preopseznosti nastavnog sadrzaja kao prepreke u provedbi kontekstualnog ucenja i
poucavanja s obzirom na odgojno-obrazovno podrucje poucavanja

Tablica 116. Procjena nedostatka vremena kao prepreke u provedbi kontekstualnog ucenja i poucavanja s
obzirom na odgojno-obrazovno podrucje poucavanja

Tablica 117. Procjena nemotiviranosti uc¢enika kao prepreke u provedbi kontekstualnog uc¢enja i poucavanja s
obzirom na odgojno-obrazovno podrucje poucavanja

Tablica 118. Procjena nemotiviranosti nastavnika kao prepreke u provedbi kontekstualnog ucenja i poucavanja s
obzirom na odgojno-obrazovno podrucje poucavanja

Tablica 119. Procjena nespremnosti u¢enika na nove oblike rada kao prepreke u provedbi kontekstualnog ucenja
i poucavanja s obzirom na odgojno-obrazovno podruéje poucavanja

Tablica 120. Procjena nespremnosti nastavnika na nove oblike kao prepreke u provedbi kontekstualnog uéenja i
poucavanja s obzirom na odgojno-obrazovno podrucje poucavanja

Tablical21. Procjena neopremljenosti ucionica i manjka sredstava za rad kao prepreke u provedbi
kontekstualnog ucenja i poucavanja s obzirom na odgojno-obrazovno podruc¢je poucavanja

Tablica 122. Percepcija prevelikog broja uc¢enika u razrednim odjelima kao prepreke u provedbi kontekstualnog
ucenja i poucavanja s obzirom na odgojno-obrazovno podrucje poucavanja

Tablical23. Procjena slabe osposobljenost nastavnika za primjenu kontekstualnog uéenja i pou¢avanja kao
prepreke u provedbi kontekstualnog u¢enja i poucavanja s obzirom na odgojno-obrazovno podrucje

Tablica 124. Procjena postojece strukture i kulture $kole kao prepreke u provedbi kontekstualnog ucenja i
poucavanja s obzirom na primarno studijsko usmjerenje

Tablica 125. Procjena zahtjevnosti u smislu vremena i truda potrebnog za pripremu i realizaciju nastave kao
prepreke u provedbi kontekstualnog ucenja i poucavanja s obzirom na primarno studijsko usmjerenje

Tablica 126. Procjena preopseznosti nastavnog sadrzaja kao prepreke u provedbi kontekstualnog ucenja i
poucavanja s obzirom na primarno studijsko usmjerenje

Tablica 127. Procjena nedostatka vremena kao prepreke u provedbi kontekstualnog ucenja i poucavanja s
obzirom na primarno studijsko usmjerenje

Tablica 128. Procjena nemotiviranosti u¢enika kao prepreke u provedbi kontekstualnog u¢enja i poucavanja s
obzirom na primarno studijsko usmjerenje

Tablica 129. Procjena nemotiviranosti nastavnika kao prepreke u provedbi kontekstualnog ucenja i poucavanja s
obzirom na primarno studijsko usmjerenje

Tablica 130. Procjena nespremnosti ucenika na nove oblike rada kao prepreke u provedbi kontekstualnog uéenja
i poucavanja s obzirom na primarno studijsko usmjerenje

Tablica 131. Procjena nespremnosti nastavnika na nove oblike rada kao prepreke u provedbi kontekstualnog
ucenja i poucavanja s obzirom na primarno studijsko usmjerenje

Tablica 132. Procjena neopremljenosti ucionica i manjka sredstava za rad kao prepreke u provedbi
kontekstualnog ucenja i poucavanja s obzirom na primarno studijsko usmjerenje

Tablica 133. Procjena prevelikog broja ucenika kao prepreke u provedbi kontekstualnog ucenja i poucavanja s
obzirom na primarno studijsko usmjerenje

Tablica 134. Percepcija slabe osposobljenosti nastavnika za provedbu kontekstualnog ucenja i poucavanja kao
prepreke u provedbi u nastavi s obzirom na primarno studijsko usmjerenje

Tablica 135. Procjena postojece strukture i kulture skole kao prepreke u provedbi u nastavi s obzirom na broj

ucenika



Tablica 136. Procjena zahtjevnosti u smislu vremena i truda potrebnog za pripremu i realizaciju nastave kao
prepreke u provedbi kontekstualnog ucenja i poucavanja s obzirom na broj ucenika

Tablica 137. Procjena preopseznosti nastavnog sadrzaja kao prepreke u provedbi kontekstualnog ucenja i
poucavanja u nastavi s obzirom na broj uc¢enika

Tablica 138. Procjena nedostatka vremena kao prepreke u provedbi kontekstualnog ucenja i poucavanja s
obzirom na broj uc¢enika

Tablica 139. Percepcija nemotiviranosti u¢enika kao prepreke u provedbi kontekstualnog ucenja i poucavanja s
obzirom na broj uc¢enika

Tablica 140. Procjena nemotiviranosti nastavnika kao prepreke u provedbi kontekstualnog ucenja i poucavanja s
obzirom na broj ucenika

Tablica 141. Procjena nespremnosti u¢enika na nove oblike rada kao prepreke u provedbi kontekstualnog ucenja
i poucavanja s obzirom na broj ucenika

Tablica 142. Procjena nespremnosti nastavnika na nove oblike rada kao prepreke u provedbi kontekstualnog
ucenja i poucavanja s obzirom na broj ucenika

Tablica 143. Procjena neopremljenosti ucionica i manjka sredstava za rad kao prepreke u provedbi
kontekstualnog ucenja i poucavanja s obzirom na broj u¢enika

Tablica 144. Procjena veli¢ina razrednih odjela kao prepreke u provedbi kontekstualnog ucenja i poucavanja s
obzirom na broj ucenika

Tablica 145. Procjena slabe osposobljenost nastavnika kao prepreke u provedbi kontekstualnog ucenja i
poucavanja s obzirom na broj ucenika

Tablica 146. Procjena postojece strukture i kulture $kole kao prepreke u provedbi kontekstualnog ucenja i
poucavanja s obzirom na veli¢inu mjesta u kojem se nalazi skola

Tablica 147. Procjena zahtjevnosti u smislu vremena i truda potrebnog za pripremu i realizaciju nastave kao
prepreke provedbi kontekstualnog ucenja i poucavanja s obzirom na veli¢inu mjesta u kojem se nalazi skola
Tablica 148. Procjena preopseznosti nastavnog sadrzaja kao prepreke u provedbi kontekstualnog ucenja i
poucavanja s obzirom na veli¢inu mjesta u kojem se nalazi §kola

Tablica 149. Procjena nedostatka vremena kao prepreke u provedbi kontekstualnog ucenja i poucavanja s
obzirom na veli¢inu mjesta u kojem se nalazi $kola

Tablica 150. Procjena nemotiviranosti ucenika kao prepreke u provedbi kontekstualnog ucenja i poucavanja s
obzirom na veli¢inu mjesta u kojem se nalazi $kola

Tablica 151. Procjena nemotiviranosti nastavnika kao prepreke u provedbi kontekstualnog ucenja i poucavanja s
obzirom na veli¢inu mjesta u kojem se nalazi Skola

Tablica 152. Procjena nespremnosti u¢enika na nove oblike rada kao prepreke u provedbi kontekstualnog ucenja
i poucavanja s obzirom na veli¢inu mjesta u kojem se nalazi $kola

Tablica 153. Procjena nespremnosti nastavnika na nove oblike rada kao prepreka u provedbi kontekstualnog
ucenja i poucavanja s obzirom na veli¢inu mjesta u kojem se nalazi $kola

Tablica 154. Procjena neopremljenosti ucionica i manjka sredstava za rad kao prepreke u provedbi
kontekstualnog ucenja i poucavanja s obzirom na veli¢inu mjesta u kojem se nalazi $kola

Tablica 155. Procjena prevelikog broja ucenika u razrednim odjelima kao prepreke u provedbi kontekstualnog
ucenja i poucavanja s obzirom na veli¢inu mjesta u kojem se nalazi Skola

Tablica 156. Procjena slabe osposobljenosti nastavnika kao prepreke u provedbi kontekstualnog ucenja i

poucavanja u nastavi s obzirom na veli¢inu mjesta u kojem se nalazi Skola



Prilog 4. Anketni upitnik za nastavnike

Postovane/i,

cilj je ovoga istrazivanja ispitati elemente kontekstualnog ucenja i poucavanja u nastavi iz perspektive nastavnika
osnovne Skole.

Pitanja postavljena u upitniku odnose se na Vasu nastavu odrzavanu prije pandemije COVID-19.
U upitniku ne postoje tocni i netoCni odgovori i pitanjima se ne procjenjuje kvalitete VaSe nastave.
Molim Vas da iskreno odgovorite na postavljena pitanja u ovom anonimnom upitniku ¢iji ¢e se rezultati koristiti
isklju¢ivo u znanstvene svrhe.

Zahvaljujem se na suradnji

1. Spol

Zensko
Musko

2. Dob

do 25 godina

od 26 do 30 godina
od 31 do 35 godina
od 36 do 40 godina
od 41 do 45 godina
od 46 do 50 godina
od 51 do 55 godina
od 56 do 60 godina
vise od 60 godina

3. Navedite nastavne predmete koje poucavate
4. Godine radnog staZa u nastavi :

manje od 1 god.
od 1 do 5 god.
od 5 do 10 god.
od 10 do 15 god
od 15 do 20 god.
vise od 20 god.

5. Primarno studijsko usmjerenje

nastavnicko
nenastavnicko

6. Ukupan broj ucenika s kojima izvodite nastavu

manje od 100
od 100 do 200
od 200 do 500
vise od 500

7. Veli¢ina mjesta u kojem se nalazi §kola u kojoj radite po broju stanovnika

manje od 1.000

od 1.001 do 2.500

od 2.501 do 5.000

od 5.001 do 20.000
0d 20.001 do 50.000
od 50.001 do 100.000
vise od 100.000



8. Naziv Zupanije u kojoj radite

9. Ucenici su poticani na promisljanje o tome kao prepoznati odredeni problem/temu u razli¢itim Zivotnim

situacijama

nikad

jednom ili dva puta tijekom nastavne godine
jednom ili dva puta tijekom polugodista
vise puta tijekom polugodista

jednom tjedno

vise puta tjedno

svakodnevno

10. Ono sto su ucenici ucili na nastavi povezano je sa stvarnim Zivotom

nikad

jednom ili dva puta tijekom nastavne godine
jednom ili dva puta tijekom polugodista
viSe puta tijekom polugodista

jednom tjedno

vise puta tjedno

svakodnevno

11. Nastavni sat sam realizirao/la polazeci od prethodnih iskustava ucenika o stvarnom svijetu koja su

stekli izvan Skole

nikad

jednom ili dva puta tijekom nastavne godine
jednom ili dva puta tijekom polugodista
viSe puta tijekom polugodista

jednom tjedno

viSe puta tjedno

svakodnevno

12. U¢enici su u¢ili kako je znanost/umjetnost prisutna u njihovom Zivotu u $koli i izvan $kole

nikad

jednom ili dva puta tijekom nastavne godine
jednom ili dva puta tijekom polugodista
viSe puta tijekom polugodista

jednom tjedno

viSe puta tjedno

svakodnevno

13. Ucenici su ucili nastavne sadrzaje koji im pomaZzu da bolje razumiju svijet izvan Skole

nikad

jednom ili dva puta tijekom nastavne godine
jednom ili dva puta tijekom polugodista
vise puta tijekom polugodista

jednom tjedno

vise puta tjedno

svakodnevno



14. Ucenici su ucili o stvarnom svijetu u $koli

nikad

jednom ili dva puta tijekom nastavne godine
jednom ili dva puta tijekom polugodista
vise puta tijekom polugodista

jednom tjedno

viSe puta tjedno

svakodnevno

15. Poticao/la sam ucenike da novonaucene nastavne sadrZaje povezuju s drugim nastavnim sadrZajima

nikad

jednom ili dva puta tijekom nastavne godine
jednom ili dva puta tijekom polugodista
viSe puta tijekom polugodista

jednom tjedno

viSe puta tjedno

svakodnevno

16. Ono §to su naucili na nastavi u€enici mogu primijeniti u razli¢itim situacijama izvan nastave

nikad

jednom ili dva puta tijekom nastavne godine
jednom ili dva puta tijekom polugodista
viSe puta tijekom polugodista

jednom tjedno

viSe puta tjedno

svakodnevno

17. Pri objasnjavanju nastavnih sadrzaja koriStene su analogije

nikad

jednom ili dva puta tijekom nastavne godine
jednom ili dva puta tijekom polugodista
viSe puta tijekom polugodista

jednom tjedno

viSe puta tjedno

svakodnevno

18. Uc¢enicima sam pokazao/la nacin kako mogu primijeniti ono $to su naucili kako bi rijesili neki problem

iz stvarnog Zivota

nikad

jednom ili dva puta tijekom nastavne godine
jednom ili dva puta tijekom polugodista
viSe puta tijekom polugodista

jednom tjedno

vise puta tjedno

svakodnevno



19. Kako bi se pojasnili nastavni sadrzaji, koristio/la sam su primjere iz razli¢itih situacija stvarnog
Zivota.

nikad

jednom ili dva puta tijekom nastavne godine

jednom ili dva puta tijekom polugodista

vise puta tijekom polugodista

jednom tjedno

viSe puta tjedno

svakodnevno

20. Ucenici su poticani da primjenjuju znanja u razli¢itim situacijama

nikad

jednom ili dva puta tijekom nastavne godine
jednom ili dva puta tijekom polugodista
vise puta tijekom polugodista

jednom tjedno

viSe puta tjedno

svakodnevno

21. Ucenici su u€ili kako primijeniti nastavni sadrzaj u razli¢itim kontekstima stvarnog Zivota

nikad

jednom ili dva puta tijekom nastavne godine
jednom ili dva puta tijekom polugodista
viSe puta tijekom polugodista

jednom tjedno

viSe puta tjedno

svakodnevno

22. Uclenici su udili kako povezati razlicite nastavne sadrzZaje iz razlic¢itih nastavnih predmeta

nikad

jednom ili dva puta tijekom nastavne godine
jednom ili dva puta tijekom polugodista
viSe puta tijekom polugodista

jednom tjedno

viSe puta tjedno

svakodnevno

23. Nastavni sat sam realizirao/la povezivanjem novog nastavnog sadrZaja s onim $to su ucenici prethodno

ucili na nastavi

nikad

jednom ili dva puta tijekom nastavne godine
jednom ili dva puta tijekom polugodista
viSe puta tijekom polugodista

jednom tjedno

vise puta tjedno

svakodnevno



24. Ucenici su povezivali prethodno znanje sa Zivotom i rjeSavanjem problema

nikad

jednom ili dva puta tijekom nastavne godine
jednom ili dva puta tijekom polugodista
vise puta tijekom polugodista

jednom tjedno

viSe puta tjedno

svakodnevno

25. Provodenjem istraZivanja ucenici su davali odgovore na nastavnikova pitanja

nikad

jednom ili dva puta tijekom nastavne godine
jednom ili dva puta tijekom polugodista
viSe puta tijekom polugodista

jednom tjedno

viSe puta tjedno

svakodnevno

26. Ucenici su pronalazili odgovore na pitanja kroz istrazivacki rad

nikad

jednom ili dva puta tijekom nastavne godine
jednom ili dva puta tijekom polugodista
viSe puta tijekom polugodista

jednom tjedno

viSe puta tjedno

svakodnevno

27. Na nastavi ucenici su ucili kako znanost /umjetnost ne moZe odgovoriti na sva pitanja i probleme

nikad

jednom ili dva puta tijekom nastavne godine
jednom ili dva puta tijekom polugodista
viSe puta tijekom polugodista

jednom tjedno

viSe puta tjedno

svakodnevno

28. Ucenici su udili kako se znanstveno tumacenje problema mijenjalo tijekom vremena

nikad

jednom ili dva puta tijekom nastavne godine
jednom ili dva puta tijekom polugodista
viSe puta tijekom polugodista

jednom tjedno

viSe puta tjedno

svakodnevno

29. Ucdenici su udili razlikovati moderno i tradicionalno shvaéanje problema

nikad

jednom ili dva puta tijekom nastavne godine
jednom ili dva puta tijekom polugodista
vise puta tijekom polugodista

jednom tjedno

viSe puta tjedno

svakodnevno



30. U€enici su u¢ili kako su u shva¢anju odredenih problema najvaznije znanstveno propitivanje i

traZenje odgovora

nikad

jednom ili dva puta tijekom nastavne godine
jednom ili dva puta tijekom polugodista
vise puta tijekom polugodista

jednom tjedno

viSe puta tjedno

svakodnevno

31. U€enici uce kako se isti znanstveni problemi razli¢ito tumace u razli¢itim kulturama i drustvima

nikad

jednom ili dva puta tijekom nastavne godine
jednom ili dva puta tijekom polugodista
vise puta tijekom polugodista

jednom tjedno

viSe puta tjedno

svakodnevno

32. Na mojoj nastavi ucenici su samostalno odluc¢ivali o na¢inima rada na zadatcima

nikad

jednom ili dva puta tijekom nastavne godine
jednom ili dva puta tijekom polugodista
viSe puta tijekom polugodista

jednom tjedno

viSe puta tjedno

svakodnevno

33. Ucenici su imali moguénost odabrati teme projektnih aktivnost

nikad

jednom ili dva puta tijekom nastavne godine
jednom ili dva puta tijekom polugodista
viSe puta tijekom polugodista

jednom tjedno

viSe puta tjedno

svakodnevno

34. Ucenici su imali moguénost predlagati (birati) sadrZaje koji ¢e se obradivati na satu

nikad

jednom ili dva puta tijekom nastavne godine
jednom ili dva puta tijekom polugodista
viSe puta tijekom polugodista

jednom tjedno

viSe puta tjedno

svakodnevno

35. U€enici su ukljucivani u planiranje nastavnih aktivnosti

nikad

jednom ili dva puta tijekom nastavne godine
jednom ili dva puta tijekom polugodista
vise puta tijekom polugodista

jednom tjedno

vise puta tjedno

svakodnevno



36. Ucenici su sudjelovali u izradi malih osobnih projekata

nikad

jednom ili dva puta tijekom nastavne godine
jednom ili dva puta tijekom polugodista
vise puta tijekom polugodista

jednom tjedno

viSe puta tjedno

svakodnevno

37. Smatrate li da ste za vrijeme formalnog, neformalnog i informalnog obrazovanja stekli dovoljno
znanja i iskustva za ucinkovitu primjenu kontekstualnog ucenja i poucavanja u nastavi?

Uopcée se ne slazem

Uglavnom se ne slazem

Niti se ne slazem, niti se slazem
Uglavnom se slazem

U potpunosti se slazem

38. Smatrate li da Vam je potrebna dodatna obuka kako biste mogli uspjeSno primjenjivati kontekstualno
ucenje i poucavanje u nastavi?

Uopce se ne slazem

Uglavnom se ne slazem

Niti se ne slazem, niti se slazem
Uglavnom se slazem

U potpunosti se slazem

39. Na koje nacine ste se upoznali s elementima kontekstualnog ucenja i poucavanja? (moguce je oznaciti
vi§e ponudenih odgovora)

Formalnim visokoskolskim obrazovanjem

Pomocu vlastitog iskustva u nastavi (poucavanja)

Pomocu sluzbenih i nesluzbenih publikacija/dokumenata (knjiga, ¢lanaka, prezentacija, i sl.)
Za vrijeme diskusija s ostalim nastavnicima i stru¢nim suradnicima

Programima za stru¢no usavrsavanje (konferencije, radionice, seminari i sl.)

Nisam upoznat/a s elementima kontekstualnog ucenja i poucavanja

40. Koje su, po Vasem misljenju, prepreke u primjeni elemenata kontekstualnog uc¢enja i poucavanja u
odgojno-obrazovnoj praksi? (moguce je oznaciti vi§e ponudenih odgovora)

Postojece strukture i kultura skole (ne prihvaca se inovativnost)
Zahtijeva previse vremena i truda za pripremu i realizaciju nastave.
Opseznost nastavnog sadrzaja

Nedostatak vremena

Nemotiviranost uc¢enika

Nemotiviranost nastavnika

Nespremnost ucenika na nove oblike rada

Nespremnost nastavnika na nove oblike rada

Neopremljenost u¢ionica i manjak sredstava za rad

Preveliki broj u¢enika u razrednim odjelima

Slaba osposobljenost nastavnika za primjenu elemenata kontekstualnog ucenja i poucavanja

41. Ukratko iznesite svoje miSljenje i preporuke za unapredenje nastave i implementaciju elemenata

kontekstualnog ucenja i poucavanja u $koli u kojoj radite:



ZIVOTOPIS

JoSko Barbir roden je u Metkovicu 1966. godine. Osnovnu i srednju $kolu pohadao je u Splitu.
Jednopredmetni studij pedagogije na Pedagoskom fakultetu u Rijeci zavrsio je 1991. godine i
stekao zvanje diplomirani profesor pedagogije. Po zavrSetku studija osniva Djecji vrti¢
»Kucica®“ u Splitu koji djeluje do pocetka Domovinskog rata. Godine 1992. zaposljava se u
Ministarstvu unutarnjih poslova na poslovima kriminaliteta droga. Naslov magistra znanosti iz
podrucja drustvenih znanosti, polje odgojnih znanosti stekao je 2002. godine na Filozofskom
fakultetu Sveucilista u Rijeci obranom magistarskog rada ,,Utemeljenje kurikuluma prevencije
ovisnosti“ pod mentorstvom prof. dr. sc. Marka MusSanovi¢a. Na Odsjeku za pedagogiju
Filozofskog fakulteta u Splitu zaposlen je 2017. godine na mjestu asistenta te suraduje u
izvodenju nastave kolegija: Didaktika, Kriticke teorije u pedagogiji, Implicitna pedagogija,
Skolska pedagogija i Napredni nastavni modeli.

Sudjelovao je u nizu medunarodnih znanstveno-stru¢nih konferencija kao izlaga¢. Knjigu
,Drugo lice jednine” (HFD) objavio je 2005. godine, a iste godine s grupom autora, pod
uredniSvom dr. sc. Vesne Bili¢, objavljuje knjigu ,,Izbor tema iz satova razrednog odjeljenja“
(Naklada ,,Ljevak®). Uz navedeno, objavio je viSe znanstvenih i strucnih radova te bio ¢lan
uredniStva zbornika radova s medunarodnih 1 struénih konferencija. Od 1997. do 2005. godine,
kao pozvani predavac, suradivao je s Pomorskim fakultetom u Rijeci, Medicinskim fakultetom
u Rijeci i Ekonomskim fakultetom u Rijeci, a od 2005. do 2013. godine s Peto Institutom u
Budimpesti.

Bio je aktivni sudionik Domovinskog rata, dvaput je odlikovan od Predsjednika RH, otac je

troje djece.



