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1. Uvod

Unatoc¢ dosadasnjim spoznajama o nastavi i u¢enic¢koj motivaciji za u¢enje, kod ucenika
jos$ uvijek dominira ekstrinzicna motivacija za ucenje i nezadovoljstvo iskustvom nastave.
Prema rezultatima istrazivanja od Rakas-Drljan i Masi¢ (2013), ¢imbenici koji najvise
motiviraju ucenike za ucenje su ocjene, pohvala roditelja ili nagrada roditelja. U¢inkovitost
ocjena kao ¢imbenika motivacije proizlazi iz dva razloga. Prvi razlog jest da je ocjena vezana
za buduénost ucenika. Ucenici koji Zele upisati viSu razinu obrazovanja ciljaju visokim
ocjenama jer se i ocjene gledaju kao kriterij upisa. U¢enici koji ciljaju zaposlenju! neée nuzno
teziti visokim ocjenama, ali ¢e htjeti prolaznu ocjenu kako bi zadovoljili uvjete za dobivanje
potvrde o zavrSetku Skolovanja na temelju koje mogu raditi. Drugi razlog jest da su ocjene
izvor komplimenta ili kritika drugih. Relevantnost pohvala i nagrada roditelja proizlazi iz toga
Sto pohvale i nagrade predstavljaju povratnu informaciju koju ucenici koriste u konstrukciji
slike o sebi (Rakas-Drljan, Masi¢, 2013). Uzimajuéi u obzir nezadovoljstvo nastavom i
relevantnost ocjena za ostvarivanje navedenih ciljeva, ne iznenaduje da ucenici motivaciju za
ucenje nalaze izvan samih nastavnih sadrzaja.

U suvremenom okruzenju, uenici ¢esto nisu zadovoljni nastavom i nemaju prilike
aktivno se ukljuciti u njeno izvodenje (Drljaca, 2020). Ucestalost takvog stava prema nastavi
ukazuje na to da se radi o sustavnom problemu. Meyer (2002) navodi da ucenici ¢esto navode
da je nastava dosadna i naglasava da se dosada kao iskustvo koje uc¢enik povezuje s nastavom
moze rijesiti samo poboljSanjem nastavne metodologije. Nastavna metodologija proizlazi iz
odgojno-obrazovnih filozofija. Kunac (2020) izdvaja cCetiri odgojno-obrazovne filozofije 1
dijeli ih na tradicionalne (moderne?) i suvremene (postmoderne). Tradicionalne odgojno-
obrazovne filozofije usmjerene su na nastavnika, a suvremene na ucenika (Kunac, 2020).
Ovakva podjela na tradicionalno 1 suvremeno prema usmjerenosti nastave je ¢esta i pri podjeli
nastavnih praksi u radovima koji govore o suvremenom odgoju i obrazovanju®. Kao rjesenje

nedostatka intrinzicne motivacije ucenika za ucenjem, nude se pedagoski pristupi koji se

! Ovo teza se odnosi na zaposlenje koje ne zahtjeva da se uéenik obrazuje na visoj razini obrazovanja.
2 Podjelu ¢etiri navedenih odgojno-obrazovnih filozofija na moderne i postmoderne, Kunac (2020) preuzima od
Gezera (2018 navedeno u Kunac, 2020). Podjelu Cetiri navedenih odgojno-obrazovnih filozofija na tradicionalne
i suvremene, Kunac (2020) preuzima od Aybek i Aslan, 2017 (navedeno u Kunac, 2020), Ornstein i Hunhins,
2018 (navedeno u Kunac, 2020), Sahan i Terzi, 2015 (navedeno u Kunac, 2020).
3 Kao primjeri radova u kojima se navodi ta podjela, mogu se navesti radovi od Arbunié¢ i Kostovié-Vranje$ (2007),
Svedruzi¢ (2012), Pecko (2015), Letina (2016) i Zrili¢ i Marin (2019).
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temelje na suvremenim odgojno-obrazovnim filozofijama. Unato¢ mnogim radovima* o
suvremenom odgoju i obrazovanju, koji promoviraju aktivne oblike ucenja, 1 dalje dominira
nastava u kojoj ucenici samo primaju informacije umjesto da zajedno s nastavnicima dobivene
informacije nadopunjuju. U slucaju kad se prepoznaje vrijednost suvremenih odgojno-
obrazovnih metoda, jedine prepreke za njihovo provodenje bile bi nedostatak motivacije i/ili
nedostatak mogucnosti da se odredene metode realiziraju. Polaze¢i od toga da je vrijednost
aktivnih metoda ucenja prepoznata u radovima koji promoviraju suvremene odgojno-
obrazovne filozofije i dokumentima kao $to je NOK (2011)°, treba istraziti ¢imbenike koji
onemogucuju ucestaliju provedbu aktivnih metoda ucenja tako da ucestalija provedba ne ostane
samo sugestija.

NOK (2011) prilagoden je suvremenim odgojno-obrazovnim teorijama $to se vidi iz
preporucene metodologije ucenja i odgojno-obrazovnih ciljeva. NOK (2011) stavlja u¢enika u
srediSte odgojno-obrazovnog procesa s teznjom da se nastava ucini Sto privlaénijom i
produktivnijom. Teznja za atraktivhom nastavom prepoznaje se u tome da se zadovoljstvo
ucenika nastavom vrednuje kao vazan aspekt odgojno-obrazovnog procesa. Teznja za
produktivnoscu se prepoznaje u tome da se ocekuje samostalni doprinos u¢enika unutar i izvan
nastavnog procesa. Prema NOK-u (2011), odgojno-obrazovni sustav treba omoguciti holisticki
razvoj ucenickih kompetencija te se inzistira na povezivanju nastavnih sadrZaja §to je takoder
odlika suvremenih odgojno-obrazovnih filozofija.

Povezivanje nastavnih sadrzaja se percipira vaznim iz holisticke paradigme (Bratanic,
2002 navedeno u Vrki¢ Dimi¢, Vidi¢, 2015). Primjena holisticke paradigme u odgoju i
obrazovanju implicira da znanje predstavlja cjelinu §to znaci da se nastavni sadrzaji razli€itih
predmeta ne smiju medusobno promatrati kao izolirani fenomeni jer se ne pojavljuju kao
izolirani fenomeni u stvarnosti (Vrki¢ Dimi¢, Vidi¢, 2015). Povezanost nastavnih sadrzaja
razli¢itih predmeta naziva se medupredmentnom korelacijom, a povezanost nastavnih sadrzaja
unutar jednog predmeta naziva se unutarpredmetnom korelacijom (Vrki¢ Dimi¢, Vidi¢, 2015).
Primjena holisticke paradigme u nastavi se naziva integrativnom nastavom jer se integriraju
spoznaje iz razliCitih znanstvenih disciplina u nastavni proces (Vrki¢ Dimi¢ 1 Vidi¢, 2015).

U ovom radu opisat ¢e se detaljnije socijalni konstruktivizam koji je u skladu sa

suvremenim odgojno-obrazovnim filozofijama i koji je prepoznat kao ciljana odgojno-

4 Kao primjer radova koji promoviraju aktivne oblike u¢enja, mogu se navesti svi radovi u poglavlju o aktivnim
oblicima ucenja.

5 Nacionalni okvirni kurikulum (NOK) predstavlja temeljni razvojni dokument za rad institucija predskolskog,
opcéega obveznoga i srednjoskolskoga odgoja i obrazovanja (NOK, 2011).
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obrazovna paradigma u nastavnom radu prema NOK-u (2011). Socijalni konstruktivizam
predstavlja umjereni konstruktivisticki pristup (Babi¢, 2007). Gojkov (2011) navodi da je
konstruktivisti¢ka paradigma rezultirala promjenom u didaktici tako da se viSe ne govori o
didaktici poucavanja ve¢ o didaktici osposobljavanja. Ta promjena ukazuje na to kako se sve
visSe vrednuju samostalni doprinosi ucenika naspram iskljucive reprodukcije nastavnog
sadrzaja. To je u skladu sa suvremenim kontekstom unutar kojeg ucenici uce. Gosak i Pavlin
(2012) potrebu za cjelozivotnim u¢enjem argumentiraju neprekidnim tehnoloskim promjenama
u kojima novo brzo postaje staro te se samostalnost odnosno samostalno ucenje predstavlja kao

jedan od ciljeva suvremenih odgojno-obrazovnih filozofija.



2. Metodologija

Predmet i cilj teorijskog istrazivanja

U sklopu ovog rada opisat ¢e se motivacija uCenika primarnog i sekundarnog
obrazovanja za uc¢enjem u Hrvatskoj u odnosu na nastavni i izvannastavni kontekst. Za ovo
istrazivanje odabrano je primarno i sekundarno obrazovanje jer prethodi punoljetnosti kad se
sluzbeno smatra da osoba moze donositi odluke bez interveniranja roditelja ili skrbnika. Dakle,
moze se pretpostaviti da su maloljetnici podlozniji odgojno-obrazovnim ciljevima nastave
prema kojima se biraju nastavne metode naspram punoljetnih osoba. Cilj je ovog rada utvrditi
¢imbenike ucenicke motivacije na temelju kojih se mogu definirati mjere za odrzavanje i
poboljSavanje ucenicke motivacije za uenjem. U ovom radu se Zeli odgovoriti na tri pitanja.
Je li moguce provoditi suvremenu odgojno-obrazovnu filozofiju u nastavi odnosno koje su
mogucnosti 1 prepreke za njezinu operacionalizaciju? Varira li primjena odgojno-obrazovne
filozofije u nastavnim i izvannastavnim aktivnostima? Kako je operacionalizacija odgojno-

obrazovnih filozofija povezana s motivacijom ucenika za ucenje?
Zadaci teorijskog istraZivanja

Opisati temeljne odgojno-obrazovne filozofije
Opisati konstruktivisticki pristup nastavi
Opisati metode poucavanja i u¢enja u nastavnim i izvannastavnim aktivnostima

Opisati koncept motivacije u kontekstu ucenja

A o e

Analizirati dosadas$nje rezultate istrazivanja o motivaciji uc¢enika za ucenje u
kontekstu odgojno-obrazovnih filozofija i njihove primjene operacionalizirane kao

upotreba nastavnih metoda u nastavnim i izvannastavnim aktivnostima.

Metoda i postupak teorijskog istrazivanja

Metoda koja se primjenjuje u ovom radu je analiza sadrzaja pri ¢emu u analizu ulazi
relevantna znanstvena i stru¢na literatura vezano za odgojno-obrazovni sustav u Hrvatskoj,
odgojno-obrazovne filozofije, metode ucenja i poucavanja i motivaciju ucenika. Uz znanstvenu
1 struénu literaturu, u analizu ulazi i dokument o odgojno-obrazovnom sustavu u Hrvatskoj
(NOK, 2011). Za korektnu analizu metoda ucenja i poucavanja, prikazat ¢e se opisi njihove
uspjeSne provedbe. Uspjesna provedba u ovom radu je definirana ostvarenjem odgojno-

obrazovnih ciljeva.



3. Filozofija odgojno-obrazovne prakse

Kriticari danaSnjeg obrazovanja kao negativna obiljezja navode krutu strukturu
Skolskog programa, nastavu fokusiranu na nastavnika i $kolski program, nacin ocjenjivanja,
nepovezanost nastave sa zivotnim kontekstom ucenika i tezina nastavnih sadrzaja (Vidulin-
Orbanié¢, 2007). To su obiljezja koja se nerijetko navode kao obiljezja tradicionalne nastave.
Suzi¢ 1 sur. (2013) kao elemente tradicionalne nastave navode odsustvo izazova,
reprodukcijsko znanje odnosno znanje bez razumijevanja i dominantnu ulogu nastavnika.
Arbuni¢ i Kostovi¢-Vranjes (2007) ispitivali su stavove studenata o njihovom srednjoskolskom
obrazovanju. Prema rezultatima od Arbuni¢ i Kostovi¢-Vranjes (2007), ispitanici su nastavu u
sklopu koje su se koristile verbalne metode i udzbenik kao izvor znanja smatrali
tradicionalnom. Atribut tradicionalno kod koncepta tradicionalne nastave odrazava da je
odredena praksa integrirana u odgojno-obrazovni sustav kao tradicija. Odredeni aspekti te
tradicije unutar Hrvatske mogu se povezati s tradicionalnim odgojno-obrazovnim filozofijama
o kojima govori Kunac (2020).

Poveznica izmedu tradicionalne nastave kao dugogodiSnje prakse i kao primjene
odgojno-obrazovne filozofije se prvenstveno sastoji u dominaciji nastavnika i fokusu na
uvjerenju da se odredene ¢injenice ili ideje moraju usvojiti neovisno o specificnim potrebama
i interesima ucenika®. Sudeéi po znanstvenim radovima koji govore o dominaciji tradicionalne
nastave, suvremena nastava se vise odnosi na termin kojim se opisuje ideal nego praksa. Dakle,
o suvremenoj nastavi se rijetko govori kao o sinonimu za nastavu koja se u dana$njem vremenu
stvarno realizira. Upotreba suvremene tehnologije tijekom nastave moze stvoriti privid da se
radi o nastavi uskladenoj s principima suvremenih odgojno-obrazovnih filozofija’. Medutim,
tehnologija je samo sredstvo. Za klasifikaciju nastavne prakse kao primjenu odredene odgojno-
obrazovne filozofije je vaZan nacin na koji se sredstvo koristi, a ne koje sredstvo se koristi. U
ovom radu koristit ¢e se koncepti tradicionalno 1 suvremeno u kontekstu odgojno-obrazovnih
filozofija.

Kunac (2020) kao tradicionalne odgojno-obrazovne filozofije navodi esencijalizam i

perenijalizam, a kao suvremene odgojno-obrazovne filozofije navodi progresivizam 1

¢ U sklopu ovog rada govori se o nastavnoj praksi koja je frontalna i usmjerena na sadrzaj vie nego na ucenika.
Ova nastavna praksa se navodi jer se ona najceSce opisuje kao tradicionalna nastava u radovima koji govore o
potrebi implementacije suvremenih trendova odgoja i obrazovanja u Hrvatskoj kao $to je rad od Suzi¢ i sur.
(2013).
7U prilog ovoj tezi idu rezultati istrazivanja od Matijevié i sur. (2017) o nastavni¢koj procjeni upotrebe digitalnih
medija.
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(socijalni) rekonstrukcionizam. O odnosu esencijalizma 1 progresivizma, govori i Vidulin
Orbani¢ (2007). Medu primjerima esencijalista koje navodi Vidulin-Orbani¢ (2007), nalazi se
1 Adler koji trazi fiksnu strukturu odgoja i obrazovanja. Medu primjerima progresivizma koje

8

navodi Vidulin-Orbani¢ (2007), nalazi se Dalton plan® kojim se zeli realizirati

individualizirano ucenje.
3.1. Tradicionalne odgojno-obrazovne filozofije

Tradicionalne odgojno-obrazovane filozofije predstavljaju uvid u tradicionalne
strukture drustva koje su bile svjesne vrijednosti ¢injenica (esencijalizam) i op¢ih ideja
odnosno koncepata (perenijalizam). Pri kritickom osvrtu na te dvije filozofije, treba uzeti u
obzir da izvori informacija nisu oduvijek bili dostupni kao Sto su danas. Moze se pretpostaviti
da je (ne)dostupnost izvora informacija bila jedan od razloga zbog kojih se naglasak u
poucavanju stavljao na ¢injeni¢nim informacijama, a ne prakticnim. Koliko god se kritiziraju
tradicionalno odgojno-obrazovne filozofije, bez informacija se ne moze doé¢i do znanja’.

Prema esencijalizmu, ucenici su fabula rasa (Aybek, Aslan, 2017; Terzi, Uyangor,
2017 navedeno u Kunac, 2020). U nastavnom procesu koji se bazira na esencijalizmu, nastava
nije individualizirana i u prvom planu je razvoj ucenika na intelektualnom i kognitivhom
podrucju (Tupas, Pendon, 2016 navedeno u Kunac, 2020). Nadalje, nastavnik u potpunosti vodi
nastavni proces §to znaci da ucenici nemaju prostora za sudjelovanje u kreiranju nastavnog
procesa, a znanje se vrednuje ispitima (Sadker, Zittleman, 2016 navedeno u Kunac, 2020) Sto
implicira da se teorija vrednuje vise od prakse. Prema Kunac (2020), nastavnici koji se vode
esencijalizmom oslanjaju se isklju¢ivo na pou€avanje iz knjiga, a ucenici su promatrani kao
pasivni'® sudionici nastavnog procesa jer samo primaju znanje koje im se prenosi. U sklopu
ove odgojno-obrazovne filozofije, primjenjuju se 1 kazne u radu s u€enicima ako se zakljuci da
je to potrebno (Kunac, 2020). Prema perenijalizmu, u€enike se mora poducavati Siroj slici te

nastavnici koji se vode tom filozofijom u radu s u€enicima naglasak stavljaju na ideje 1

8 Dalton plan se odnosi na pristup odgoju i obrazovanju koji je utemeljila Helen Parkhurst (Ivanovié, Torteli
Telek, 2014). Medu obiljezjima Dalton plana koja navode Torteli Telek (2014) nalazi se i: podrzavanje aktivnih
metoda uéenja, poticanje samostalnosti i refleksivnosti.

9 Znanje se moze definirati kao ,,(...)sustav i logi¢ki pregled ¢injenica i generalizacija o objektivnoj stvarnosti
koje se prihvacaju i trajno zadrzavaju u svijesti“ (URL 1). Iz te definicije znanja proizlazi da informacije same po
sebi ne predstavljaju znanje, ali Cine sastavni dio znanja.

10To je u skladu s definicijom od Bonwell i Eison (1991) o aktivnim metodama u¢enjama. Bonwell i Eison (1991)
navode da se kao aktivne metode ucenja mogu navoditi samo one u kojima ucenik vidljivo djeluje primjerice
pisanjem $to je, za razliku od sluSanja i razmisljanja, vidljiv proces. U kontekstu definicije od Bonwell i Eison
(1991) ¢e se upotrebljavti termini aktivno/pasivno u ovom radu.


https://www.enciklopedija.hr/znanje

koncepte izbjegavajuci veliki opseg Cinjenica za razliku od esencijalizma (Sadker, Zittleman,
2016 navedeno u Kunac, 2020). Nastavnici koje se vode perenijalizmom, navode i primjere iz
stvarnog zivota u poucavanju (Gezer, 2018 navedeno u Kunac, 2020). Kao i kod esencijalizma,
nastavnik ima dominantnu ulogu u nastavi (Kunac, 2020). Nastavnici koji se vode
perenijalizmom koriste metode kao $to su eksperiment, promatranje i sokratovski dijalog
(Kunac, 2020) sto ukazuje na to da se ne vode isklju¢ivo poucavanjem iz knjiga za razliku od
esencijalizma.

Postoje primjeri u kojima se nesvjesno primjenjuje tradicionalna odgojna-obrazovna
filozofija. Prema rezultatima istrazivanja od Matijevi¢a 1 sur. (2017), nastavnici od IKT
vecinom koriste PowerPoint prezentacije 1 internet za pretrazivanje, a rijetko druge digitalne
medije. PowerPoint se koristi u sklopu digitalizirane frontalne nastave (Matijevi¢ i sur., 2017).
Tijekom nastavnog sata na kojem nastavnik koristi PowerPoint, prema rezultatima istrazivanja
od Matijevica i sur. (2017), ucenici su pasivni. Neki radovi ukazuju na negativne posljedice
upotrebe IKT: izolacija, nepovezanost ucenika, niza postignuca i manje kritickog promisljanja
(Bauerlein, 2008; Bowden, 2011; Greenfield, 2009; Junco, 2012; Langford, 2016 navedeno u
Borsos i sur., 2018).

Kod kritika tradicionalno odgojno-obrazovnih filozofija, pojavljuje se teorijska ironija.
Ta ironija se temelji na tome da su metode poucavanja te filozofije istovremeno prakti¢ne i
neprakti¢ne. Frontalna nastava, kao metoda tradicionalno odgojno-obrazovnih filozofija, je
prakti¢na zbog niza prednosti koje navodi Meyer (2002) 1 neprakti¢na jer nije individualizirana
(Pranji¢, 2013). Arbuni¢ i Kostovié-Vranjes (2007) kao jednu od kritiku udzbenika!! navode
format udZbenika koji se ne aZurira kao drugi sadrzaji. Knjige kao didakticka pomagala se ¢esto
navode u kontekstu pasivnog uc¢enja. Medutim, treba uzeti u obzir da su udZbenici inicijalno
bili osmisljeni kao didakti¢ko pomagalo kojim bi se nastavni sadrZaji zornije prikazivali'? i da
se u knjigama mogu nalaziti prakti¢ne informacije kao Sto su osnove smjernice za konstrukciju
odredenog uredaja. Dakle, kvalitetan shematski prikaz koji pruZa jasne upute moZzZe imati
prakti¢nu primjenu. U odredenim predmetima su knjige neizostavne. Primjerice, u nastavi
hrvatskog jezika su knjige nuzne za spoznaje iz podrucja knjizevnosti koje se konstruiraju

Citanjem lektira.

' Odnosi se na udzbenike u tiskanom izdanju.
12 Klika (1892 navedeno u Luka$, Munjiza, 2014) navodi kako je Komensky napisao prvi udzbenik u svrhu
vizualnog predoCavanja sadrzaja.
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Nastava u odredenim slucajevima djeluje po principima tradicionalnih odgojno-
obrazovnih filozofija iz nuznosti. Nastavnici nemaju autonomiju u svom radu, ve¢ se moraju
prilagoditi okolnostima u kojima rade. Letina (2016) navodi problem odnosa Sirine i dubine
nastavnih sadrzaja pri ¢emu nastavnici u svom radu cesto daju prednost Sirini zbog
administrativnih 1 vremenskih ograni¢enja. Pecko (2015) navodi ogranicenja s kojima se
susre¢u nastavnici: neodgovaraju¢i prostor, velik broj ucenika i1 nedostatak sredstava
(financijskih i materijalnih). Male ucionice otezavaju razmjestaj ucenika koji je katkad
potreban za realizaciju nastavne metode kao S$to je suradni¢ko ucenje. Velik broj ucenika
otezava individualizaciju programa. Nedostatak sredstava (didaktickih pomagala) otezava
razumijevanje nastavnih sadrzaja, a nedostatak financijskih sredstava reducira moguénosti za
poucavanje. Postoje ipak, odredene prednosti administrativnih ograni¢enja koje treba zadrzati
jer se time odrzava odgovornost nastavnika u njihovom radu.

Polaze¢i od toga da nastavnici zbog navedenih ogranicenja nemaju autonomiju u svom
radu, ne moze se govoriti 0 nastavi orijentiranoj prema nastavniku. Matijevi¢ 1 sur. (2017)
navode paradigmu programocentrizma prema Kkojoj je nastava prvenstveno orijentirana
zadovoljavanju unaprijed zadanog programa. Prema Matijevicu i sur. (2017), Citavo Skolstvo
se vodi programocentrizmom, ali vecu slobode od te paradigme imaju osnovnoskolski
nastavnici jer se radi na opcenitijim nastavnim sadrzajima i manje je kompetitivno okruzenje
u odnosu na srednju Skolu.

Uz razliku u odgojno-obrazovnim filozofijama ovisno o usmjerenosti nastave,
pojavljuje se 1 razlika u obliku znanja koje se akumulira pasivno ili aktivno. Mnogi autori
navode da prema akumulaciji znanja, tradicionalna nastava vodi stjecanju pasivnog odnosno
¢injeni¢nog znanja koje se ne primjenjuje u praksi, a suvremena potie stjecanje aktivnog
znanja odnosno znanja koji se moze primjenjivati u praksi (Koludrovi¢, Rei¢ Ercegovac, 2010;
Svedruzi¢, 2012; Letina, 2016). Pasivno se znanje u trenutnoj odgojno-obrazovnoj praksi
predstavlja kao najbitnije i to je poruka koju ucenici dobivaju (Letina, 2016). Pasivno znanje
se najéesc¢e navodi kao rezultat direktnog poudavanja (Flanders, 1970 navedeno u Simi¢ Sasié
1 Sori¢, 2011), a testira se ispitima i vrednuje ocjenama koje u¢enicima onda postaju glavni cilj
ucenja (Letina, 2016). To je jedan od razloga zbog kojeg usvojeno znanje i traje samo dok se
ne prode ispit (Vican, 2007). Vican (2007) govori o nagomilavanju nepovezanih ¢injenica i
naziva to fragmentiranom faktografijom. Juki¢ (2013) govori o medusobnoj nepovezanosti

nastavnih sadrZaja razli¢itih predmeta 1 nepovezanosti tih sadrzaja sa stvarnim kontekstom



unutar kojega ucenici Zive Sto podrzava fragmentiranu faktografiju o kojoj govori Vican

(2007).
3.2. Suvremene odgojno-obrazovne filozofije

Suvremene odgojno-obrazovne filozofije o kojima govori Kunac (2020), progresivizam
1 (socijalni) rekonstrukcionizam, predstavljaju uvid u suvremeno druStvo koje je svjesno
ljudskih moguénosti nakon upecatljivih otkrica u raznim znanstvenim podru¢jima od
tehnologije do medicine te Zeli poticati stvaralaStvo i takoder je svjesno ljudskih pogresaka te
zeli sanirati posljedice losih politika i prevenirati buduce pogreske promicanjem aktivizma na
podrucju ljudskih prava. Na temelju svijesti o ljudskim moguénostima gradi se progresivizam,
a na temelju svijesti o ljudskim pogreskama se gradi (socijalni) rekonstrukcionizam.

Za razliku od esencijalizma i perenijalizma, kod progresivizma je nastavno okruzenje
demokratski uredeno (Gezer, 2018 navedeno u Kunac, 2020) $to znaci da se poti¢e uc¢enike na
sudjelovanje u oblikovanju nastavnog procesa. Ucenik odnosno potrebe i interesi ucenika
postaju srediSte nastave (Gezer, 2018 navedeno u Kunac, 2020) i sukladno tome mijenja se
uloga nastavnika. Nastavnik postaje savjetnik koji usmjerava rad ucenika u komunikaciji s
ucenicima (Tupas, Pendon, 2016 navedeno u Kunac, 2020) Sto znaci da nije vise iskljucivo
prenositelj znanja koji se vodi isklju¢ivo unaprijed pripremljenim sadrZajima. S obzirom na to
da je progresivizam utemeljen u pragmatizmu (Ornstein, Hunhins, 2018 navedeno u Kunac,
2020), razumljivo je da se prema toj odgojno-obrazovnoj filozofiji naglasak stavlja na aktivne
metode poucavanja kojima se usvaja prakti¢no znanje. Niz autora opisuje progresivizam kao
odgojno-obrazovnu filozofiju u kojoj se podrZzava aktivno ucenje i usvaja znanje primjenjivo u
praksi (Gezer, 2018; Ornstein, Hunhins, 2018, Sadker, Zittleman, 2016; Sahan, Terzi, 2015;
Terzi, Uyangor, 2017 navedeno u Kunac, 2020). Od metoda pou€avanja i uenja koje se koriste
kod progresivizma, Kunac (2020) navodi problemsku nastavu 1 suradni¢ko ucenje.

Kod (socijalnog) rekonstrukcionizma je, kao i kod progresivizma, nastava usmjerena
na ucenika (Kunac, 2020). Aybek i Aslan (2017 navedeno u Kunac, 2020) opisuju
progresivizam kao odgojno-obrazovnu filozofiju u kojoj je kljuéno produktivno kriticko
promisljanje. Za razliku od esencijalizma 1 perenijalizma koji naglasak stavljaju na ¢injenice 1
velike ideje, progresivizam je usmjeren na konkretne slucajeve (Kunac, 2020).
Rekonstrukcionizam je, kao i progresivizam, usmjeren na potrebe i interese ucenika (Kunac,
2020). Tupas 1 Pendon (2016 navedeno u Kunac, 2020) navode da je kod rekonstrukcionizma

rad u manjim skupinama cesta nastavna metoda 1 opisuju nastavnike kao mentore koji poticu
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istrazivacki rad u¢enika usmjeren pronalasku konkretnih rjeSenja za stvarne probleme. Kao i
progresivizam, (socijalni) rekonstrukcionizam je nezamisliv bez aktivnih metoda ucenja.

Bas (2015 navedeno u Kunac, 2020:547) navodi sljedece: ,,(...)filozofije progresivizma,
rekonstrukcionizma 1 egzistencijalizma statisticki su znacajno povezane sa suvremenom
konstruktivistickom koncepcijom ucenja i poucCavanja, a odgojno-obrazovne filozofije
perenijalizma i1 esencijalizma statisticki su znacajno povezane s tradicionalnom koncepcijom
ucenja i poucavanja. ““. Bay i sur. (2014) takoder razlikuju tradicionalni i konstruktivisticki
pristup nastavi pri ¢emu su kod tradicionalnog pristupa ucenici pasivni dok dominiraju
nastavnici za razliku od konstruktivistickog. Svedruzi¢ (2012) govori o konstruktivizmu u
nastavi fizike i navodi da se konstruktivisticka nastava fizike razlikuje od tradicionalne nastave
prema sljede¢im obiljezjima: zanimljive teme, aktivnhe metode ucenja odnosno poucavanja,
zanimljiva obrada tema koje inace nisu zanimljive, poticanje u¢enika na aktivno sudjelovanje.
Iz toga se zakljuCuje da se u suvremenim odgojno-obrazovnim filozofijama, s odmakom od
usvajanja ¢injeni¢nog odnosno enciklopedijskog znanja, oc¢ekuje kreativan pristup nastavi i
poticanje ucenika na kreativan rad uz osposobljavanje ucenika za takav oblik rada. Medutim,
kao $to navode Koludrovi¢ i Rei¢ Ercegovac (2010), potrebno je pronaéi ravnotezu izmedu
konvergentnog 1 divergentnog misSljenja ¢ime afirmiraju vrijednost primljenog znanja i
stvaralackog doprinosa znanju.

IKT moZe doprinijeti primjeni suvremenih odgojno-obrazovnih filozofija u nastavi.
Kao prednosti koriStenja IKT, mogu se navesti inovativnost 1 moguénost aktivnog angazmana
ucenika (McKenney, 2010; Nikolopoulou, 2013 navedeno u Borsos i sur., 2018). Rodek (2011)
naglaSava da je didakti¢ki aranZman bitniji od tehnoloSkih pomagala koja se koriste u nastavi
pri ostvarivanju odgojno-obrazovnih ciljeva. To je u skladu s rezultatima istraZivanja od
Topolov€ana 1 sur. (2016) koji takoder kao najvazniji ¢imbenik kvalitete nastave istiCu
didakticki aranzman. Sukladno tome, moZe se pretpostaviti da tehnologija nikad ne¢e moci
zamijeniti nastavnika. Znanje 1 iskustvo koje nastavnik ima, osim S§to iziskuje poStovanje,
predstavlja preduvjet kreiranja kvalitetnog didakti¢kog aranzmana uz humanisticki aspekt koji
se odnosi na prisustvo ljudske osobe. To prisustvo je podsjetnik na ljudskost opcenito.
Interakcija izmedu nastavnika i uéenika je vezana za $kolski uspjeh (Simi¢ Sasi¢, Sori¢, 2011)
i predstavlja klju¢ni ¢imbenik suvremenih odgojno-obrazovnih filozofija. Ucenike se ne odgaja
za izoliran rad ve¢ za rad u zajednici. Smith (2010) govori o komunikaciji u sklopu nastave pri
¢emu kao atribut poZeljne komunikacije navodi iskrenost. Racunalo ne moze biti iskreno u

istom smislu u kojem to moze covjek. To znaci da nastavnik dijeli komplimente i kritike iz
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vlastite pobude, a ne na racun programa. Vaznost kvalitetne meduljudske komunikacije, Smith
(2010) argumentira time da se u¢enici suoc¢avaju s nizom izazova izvan $kole te bi nastava bez
prisutnosti adekvatne podrske tijekom nastave, barem u obliku osnovne Iljubaznosti,
nepovoljno djelovala na ucenje.

Nijedan nastavni program, pogotovo za primarnu i sekundarnu razinu obrazovanja, ne
bi smio biti sveden iskljucivo na kompjuterski voden program. Uz ve¢ navedeni razlog, moze
se navesti 1 drugi prema kojemu je ucenike potrebno voditi kako bi konstruktivno koristiti IKT
i savladali odgojno-obrazovne ciljeve predmeta. Dakle, iako uc¢enici mozda ne trebaju pomo¢
vezano za to kako koristiti IKT opcenito, treba im nastavnikova pomo¢ za to kako izvrsiti
zadatak koji ukljucuje IKT i nastavne sadrzaje. Jednako vrijedi za to kad se kupuju slikovnice
za predskolce. Djetetu nije dovoljno dati slikovnicu zato §to piSe da je primjereno za djetetovu
dob ve¢ treba zajedno s djetetom raditi na sadrzajima u slikovnici. Isto kao §to nema nastave
bez nastavnika, tako je danas teSko zamisliti kvalitetnu nastavu bez tehnologije, a pogotovo u
trenutnom kontekstu kad su epidemioloSke mjere na snazi zbog COVID-19. S obzirom na to
da je informaticka pismenost nuznost u suvremenom nastavnom radu (Marinac, 2019) jer
predstavlja kljuCan aspekt jezika suvremene generacije, nastavnici se moraju usavrSavati u

osnovama upotrebe IKT-a.
3.3. Konstruktivisticki pristup nastavi

Purkovi¢ (2013) govori o vaznosti implementiranja konstruktivizma u nastavi tehnicke
kulture 1 kako primjena konstruktivizma u nastavi postaje neizbjezna S$to posebno dolazi do
izrazaja zbog toga Sto se sad po principima konstruktivizma mora voditi 1 predmet tehnicke
kulture koji je po svojim temeljnim obiljeZjima eksplicitno vezan za objektivnost i €injenice.

Babi¢ (2007) navodi opis konstruktivizma kao relativisticke epistemologijske
paradigme koja se suprotstavlja tradicionalnoj objektivistickoj realistickoj paradigmi.
Relativizam u konstruktivizmu se temelji na ideji da su ljudske spoznaje ograni¢ene ¢ime
postaje upitna valjanost spoznaje Sto znaci da se, prema toj paradigmi, ne moze prenositi
objektivna spoznaja (Babi¢, 2007). Iz tog razloga, metode poucavanja vezane za
konstruktivizam orijentirane su dijalogu odnosno interakcijama izmedu ucenika i nastavnika
kako ucenici ne bi usvajali iskrivljenu spoznaju o stvarnosti u kojoj se nalaze. Iz razloga
nepotpune spoznaje odnosno konstrukcije spoznaje na temelju nasih iskustava, Babi¢ (2007)

govori o kognitivnim leCama Sto implicira da je percepcija novoga uvjetovano prethodnim
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spoznajama. Juki¢ (2013) govori o prethodnim spoznajama kao filterima 1 poticajima novih
spoznaja, ali takoder govori da se te prethodne spoznaje mogu azurirati novim spoznajama.

Babi¢ (2007) naglasava da konstruktivizam moze postojati i kao obrazovna teorija pri
¢emu pedagogija konstruktivizma moze odudarati od konstruktivisticke teorije spoznaje.
Purkovi¢ (2013) takoder razlikuje konstruktivizam kao epistemiologijsku paradigmu i kao
pristup odgoju i obrazovanju. Gojkov (2011) definira konstruktivisticku paradigmu kao
epistemolosku teoriju koja se moze opisati s tri obiljezja. Prvo obiljezje konstruktivisticke
paradigme jest da je uc¢enje aktivno (Gojkov, 2011) Sto znaci da bez aktivnog angazmana aktera
nema ucenja, a to ujedno predstavlja kritiku tradicionalnim odgojno-obrazovnim filozofijama
u kojima ucenici samo primaju informacije. Drugo obiljezje konstruktivisticke nastave je da je
ucenje samoregulirano (Gojkov, 2011) Sto znaci da proces ucenja kod aktera ne moze u
potpunosti voditi drugi akter kao $to je nastavnik. Trece obiljezje konstruktivisticke nastave
jest da je biografski determinirano (Gojkov, 2011) $to znaci da akter uci na temelju vlastitih
iskustava. Purkovi¢ (2013) kao obiljezja konstruktivizma u odgoju i obrazovanju navodi Cetiri
obiljezja oslanjajuéi se na rad drugih autora (von Glasersfeld, 1984; Doolitle i Camp, 1999
navedeno u Purkovi¢, 2013): znanje je rezultat (aktivnog) djelovanja, spoznaja sluzi za
prilagodavanje djelovanja, spoznaja je proces smislenog strukturiranja/konstruiranja, spoznaja
je vezano za bioloski/neuroloski aspekt osobe i socijalni/kulturni aspekt. Prema Gojkov (2011),
implementiranje konstruktivisticke paradigme u nastavu znaci koriStenje nastavnih metoda
koje omogucuju samostalno ucenje kao Sto je projektni rad. Gojkov (2011) naglasava da
metode koje navodi (projektno ucenje, terenski istrazivacki rad, kreativne metode, uenje
istrazivanjem, rad u malim grupama i sli¢no) ne rezultiraju nuzno ostvarivanjem inicijalnih
odgojno-obrazovnih ciljeva.

Purkovi¢ (2013) naglaSava da konstruktivisticki pristup nastavi moze imati razlicita
znaCenja. Doolitle 1 Camp (1999 navedeno u Purkovi¢, 2013) razlikuju tri tipa
konstruktivisti¢kog pristupa nastavi: kognitivni, socijalni i radikalni. Purkovi¢ (2013) opisuje
radikalni konstruktivizam kao onaj koji kontrira objektivnosti i navodi da nije prihvatljiv
predmetu tehnicke kulture koji je neodvojiv od spoznaje odredenih objektivnih zakonitosti 1
¢injenica. Purkovi¢ (2013) opisuje socijalni konstruktivizam kao spoznajnu teoriju koja
naglaSava kontekstualnu uvjetovanost spoznaje i navodi da nije idealan za predmet tehnicke
kulture jer sadrzaj predmeta tehnicke kulture u svojim temeljima nije kontekstualno odnosno
kulturoloski uvjetovan. Purkovi¢ (2013) opisuje kognitivni konstruktivizam kao spoznajnu

teoriju koja uvazava kontekst kao gradevni materijal spoznaje, ali priznaje moguc¢nost da vise
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osoba usvoji (odredene) jednake spoznaje i navodi da je takav pristup primjeren predmetu
tehnicke kulture. Nadalje, prema Purkovi¢u (2013), konstruktivisticki pristup nastavi se moze
opisati s osam obiljezja: autenti¢no okruzenje za ucenje, socijalna interakcija kao vazan aspekt
ucenja, ucenik uci sadrzaje koji su za njega relevantni, novo znanje nadograduje staro znanje,
formativno ocjenjivanje, nastavnik poti¢e samostalnost ucenika, nastavnik poducava
indirektno, nastavnik potic¢e raznolikost stajalista. Purkovi¢ (2013) naglasava da navedenih

osam obiljezja nisu vezana samo za konstruktivisticki pristup nastavi.
3.3.1.Uloga nastavnika u konstruktivistickoj nastavi

Bosnjak (2009) naglasava da uz kriticko misljenje kao odgojno-obrazovni cilj 1
konstruktivisticki pristup nastavi kao Siri pojam unutar kojeg se moze ostvariti kriticko
misljenje kao cilj, nastavnik mora biti veoma angaziran i kompetentan. Purkovi¢ (2013),
govorec¢i o operacionalizaciji kurikuluma tehni¢ke kulture, takoder naglaSava da primjena
konstruktivisti¢kog pristupa iziskuje znatan angazman nastavnika i kao jednu sugestiju navodi
da, ako se ne moze transformirati odgojno-obrazovni sustav izvana, nastavnici unutar svojih
mogucénosti prilagode svoj rad odgojno-obrazovnim ciljevima konstruktivisticke nastave.

Odmak od tradicionalnih nastavnih oblika u kojima dominira nastavnik ne rezultira
time da uloga nastavnika postane pasivnija u odnosu na tradicionalno poucavanje vec se
mijenja. Nastavnik je suradnik, a ne sredstvo ili popratna pojava u nastavi. Matijevi¢ i
Topolov€an (2017) navode da prema konstruktivistickoj pedagogiji, ucitelj postaje
(su)konstruktor ucenikova znanja. BosSnjak (2009) navodi da je nastavnik prema
konstruktivistiCkom pristupu nastavi sljedece: organizator, voditelj, pomagac¢ i motivator.
Spoljar (1999 navedeno u Gojkov, 2011) navodi &etiri obiljeZja koja mora imati nastavnik
prema konstruktivistickoj paradigmi, a to su: samorefleksivnost, sposobnost ohrabrivati druge,
pazljivost 1 nenametljivost. 1z toga proizlazi da nastavnik mora biti (su)konstruktor odnosno
voditelj nastave koji asertivno pristupa odnosu s u¢enicima. Navodenje samorefleksivnosti kao
pozeljne osobine nastavnika implicira da je i nastavnik u procesu cjeloZivotnog ucenja. To
znaci da se nastavnik u svom radu ne moZe pozivati samo na ste€eno znanje 1 razvijene
kompetencije do trenutka kad prvi puta zapoc¢ne s nastavom ve¢ se mora usavrSavati.
Navodenje nenametljivosti kao poZeljne osobine, sukladno tome, implicira da nastavnik nije u
prvom planu i da ucenici mogu dati relevantan doprinos prema kojemu se nastavnik mora

odnositi s uvazavanjem. Osobine nastavnika koje navode Spoljar (1999 navedeno u Gojkov,
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2011) 1 Bosnjak (2009) mogu posluziti kao opis kako nastavnik vise nema dominantnu ulogu
u nastavi, ali je 1 dalje znacajan sudionik nastavnog procesa.

Kao (su)konstruktor uc¢enikova znanja koji inicira u€enje kod ucenika, ucitelj mora
pripremiti stimulativno okruzenje za ucenje (Vrki¢ Dimi¢, 2011; Drljaca, 2020). Purkovi¢
(2013) takoder kao jedan od zadataka djelovanja nastavnika navodi oblikovanje Skolskog
okruzenja u skladu s odgojno-obrazovnim ciljevima. Da bi nastavnik u tome uspio, mora
utvrditi moguénosti i ogranienja za nastavni rad (Purkovi¢, 2013). Purkovi¢ (2013) navodi
dva aspekta mogucénosti i ogranicenja za nastavni rad koji su vezani za Skolu: materijalno-
tehnicki 1 organizacijski. Purkovi¢ (2013) organizacijski aspekt veze za mogucnosti terenske i
problemsko-projektne nastave. Takvi oblici nastave (terenski, problemsko-projektno),
pogotovo terenski, ukljuuju administrativna ograni¢enja primjerice prijava terenske nastave
(pogotovo kad se radi o maloljetnicima) i kadrovska primjerice broj nastavnika koji moze i¢i s
ucenicima na teren. Purkovi¢ (2013) takoder navodi dva aspekta mogucnosti 1 ograni¢enja za
nastavni rad vezano za ucenika: uvjeti zivota u€enika i kulturoloske posebnosti uc¢enikova
okruzenja.

Mogucénost da ucenici daju vlastiti doprinos tijekom poucavanja, iziskuje
prilagodljivost ucitelja. Dakle, u¢itelji moraju biti fleksibilni u nastavnom procesu $to znaci da
se ne mogu u potpunosti oslanjati na unaprijed definirani nastavni plan prema koju je svaki
trenutak nastave isplaniran (Brooks, Brooks, 1993 navedeno u Drljaca, 2020). Iz tog razloga je
vazno da ucitelji imaju svoju autonomiju. Nijednim nastavnim programom ne mogu se sa
sigurnoS¢u predvidjeti sve ucenicke intervencije koje se mogu pojaviti u nastavi. U¢itelj se ne
moze prilagodavati individualnim potrebama ucenika i iznenadnim okolnostima ako se mora
pridrzavati fiksnih okvira u realizaciji nastave. O tome govori 1 Jonassen (1991 navedeno u
Bosnjak, 2009) kad spominje diskontinuitetni pristup te Karagiorgi 1 Symeou (2005 navedeno
u Bosnjak, 2009) navode da zato nastavni proces nije u potpunosti strukturiran. Vrki¢ Dimi¢
(2011) navodi da nastavnici koji se vode principima socijalnog konstruktivizma ureduju
kurikulum odnosno nalaze ravnotezu izmedu nastavnih sadrzaja koje ucenici prema

kurikulumu moraju nauciti, ucenickih potreba, interesa i moguénosti djelovanja.
3.3.2. Uloga ucenika u konstruktivistickoj nastavi

U konstruktivisti¢koj nastavi, nastavnici postaju (su)konstruktori ucenikova znanja
(Matijevi¢, Topolov€an, 2017) 1 wucenici postaju (su)kreatori nastavnog procesa.

Konstruktivisticka paradigma podrZava kreativni aspekt nastave. PodrSka kreativnom aspektu
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nastave ocituje se u tome da se oc¢ekuje generiranje novoga. Juki¢ (2013) govori o tome da se
u konstruktivistickoj pedagogiji, za razliku od tradicionalne didaktike, generiranje novoga
prepoznaje kao vrijednost. Juki¢ (2013) govori o tradicionalnoj didaktici u kontekstu odgojno-
obrazovnih filozofija pri ¢emu tradicionalnu didaktiku veze za empirizam i redukcionizam.
Empirijsko-redukcionisti¢ki pristup se naziva i bankarskim zbog tendencije da se primljeno
zadrzi u formatu u kojem je primljeno (Freire navedeno u Oldfather i sur., 1994 navedeno u
Juki¢, 2013). Iz ovog proizlazi da se od ucenika u konstruktivistickoj nastavi ocekuje
kreativnost. Medutim, ne ocekuje se da se kreativnost pojavi sama od sebe ve¢ se oCekuje da
¢e odredene nastavne metode kod u¢enika pobuditi kreativnost.

Ucenici su u sklopu konstruktivisti¢ke nastave ujedno i komunikatori jer nastavnike
informiraju o vlastitim, uceniCkim, kontekstima. Nastavnici dobiveni kontekst, kao i
informacije o u¢enickim potrebama i interesima, koriste za oblikovanje nastave. Da bi ucenici
u ovome uspjeli, vazno je da razviju komunikacijske vjestine od aktivnog sluSanja do
sudjelovanja u raspravi u sklopu suradni¢kog uc¢enja. Ucenici imaju priliku ceS¢e uvjezbavati
komunikacijske vjestine u sklopu konstruktivisticke nastave naspram tradicionalne u kojoj
dominira frontalna nastava.

U sklopu suvremenih odgojno-obrazovnih teorija, odgovornost za u€enje prebacuje se
s nastavnika na u€enika zbog aktivnih oblika u¢enja koji se primjenjuju u nastavi (Vrki¢ Dimic¢,
2011). Ucenici nisu oslobodeni obveza u konstruktivistickoj nastavi, ve¢ su te obveze, u
idealnoj primjeni konstruktivisticke paradigme, prilagodene njihovim potrebama 1 interesima.
Nadalje, u idealnoj primjeni konstruktivisticke paradigme, ucenik te obveze izvrSava s
osjec¢ajem zadovoljstva. Pretpostavka zadovoljstva proizlazi iz toga da je nastavna metoda koja
aktivno ukljucuje ucCenika uskladena s njegovim potrebama i interesima. Dok je prema
tradicionalnim odgojno-obrazovnim filozofijama naglasak na intelektualnom 1 kognitivhom
podru¢ju razvoju ucenika (Tupas, Pendon, 2016 navedeno u Kunac, 2020), suvremene
odgojno-obrazovne filozofije su orijentirane holistickom razvoju (Peko, Varga, 2016). Zbog
vece ukljucenosti 1 vece odgovornosti ucenika za ucenjem (Kunac, 2020) govori se o
samoreguliranom ucenju (Peko, Varga, 2016). Prema autorima Peko 1 Varga (2016),
samoregulirano ucenje se sastoji od tri koraka: utvrdivanje ciljeva ucenja, proces ostvarivanja
tih ciljeva, evaluacija ishoda ucenja. Na taj nacin, uc¢enje postaje refleksivni proces.

Nadalje, obveze ucenika nisu vezane samo za Skolu. U konstruktivistickoj pedagogiji
se od ucenika vise ne oCekuje da savlada odredeni opseg nastavnih sadrzaja pri ¢emu se znanje

ne testira ispitima ve¢ se u¢enika upucuje na koncept cjeloZivotnog ucenja u koji su ukljuceni
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svi. Ukljucivanje u cjelozivotno ucenje samo po sebi ne znaci da je ucenik osloboden ispita ve¢
da njegovo ucenje vise nije ograni¢eno samo na ucenje za ispite. Na taj nacin, osvjesStavajuci
kod ucenika koncept cjelozivotnog uc¢enja u kojemu svi sudjeluju, stvara se osjecaj zajednistva.
Ucenik vidi nastavu kao proces koji nije iskljuivo ogranic¢en na Skolu i nastavnika kao

suradnika jer i nastavnik je neko tko jo§ mora uciti.
3.3.3. Specificnosti konstruktivistickih nastavnih metoda

Dok je kod tradicionalnih odgojno-obrazovnih filozofija fokus na sadrzaju, kod
suvremenih je na uceniku. To ne znaci da nastavni sadrzaj viSe nije visoko vrednovan ve¢ se
prihvaca da su u€enicima potrebni samo odredeni nastavni sadrzaji, a ne svi. Ovakav odnos
prema nastavnim sadrZajima vezan je za produktivnost pri ¢emu se polazi od toga da su ucenici
najproduktivniji kad uce ono §to je za njih vazno. Vazno i vrijedno nisu sinonimi. Primjerice,
to Sto nije vazno svim ucenicima poznavati anti¢ku knjizevnost, ne znaci da to znanje nije
vrijedno ve¢ da nece svi ucenici to znanje (vrlo vjerojatno) koristiti u svom daljnjem radu.
Analogno tome, Jensen (2005) govori o dva razli€ita tipa znacenja. Prvi tip znacenja se odnosi
na opcenitu definiciju objekta i naziva se referentnim (Kosslyn, 1992 navedeno u Jensen,
2005) ili povrsnim (Caine, Caine, 1994 navedeno u Jensen, 2005). Drugi tip se odnosi na
funkciju objekta za subjekt odnosno smisao koji objekt ima u odredenom kontekstu znacenja i
naziva se smisaonim (Kosslyn, 1992 navedeno u Jensen, 2005) ili stvarnim (Caine, Caine, 1994
prema Jensen, 2005). Raspon sadrzaja koji bi se mogao usvojiti, primjerice povijest, raste. S
obzirom na to da ljudski um ipak ima svoja ogranicenja, , nuzno je staviti odredena ogranicenja
1 na opseg nastavnih sadrZaja koji ¢e se uciti.

Sadrzaj koji ima smisaoni znacaj bolje se uci u odnosu na sadrzaj koji ima referentni
znacaj (Jensen, 2005). Smisao predstavlja kontekst koji olakSava konstrukciju znanja jer se
informacije bez konteksta odbacuju (Jensen, 2005). Prema Jensenu (2005), smisleni kontekst
nastaje kao rezultat akumulacije obrazaca generiranih iz informacija koje mozak primi. 1z tog
je razloga vazna stupnjevita organizacija odgoja i obrazovanja, a tematske su nastavne jedinice
primjerenije za starije u¢enike (Jensen, 2005). Sto su uéenici stariji, to imaju vi$e znanja koja
mogu nadogradivati. Ovo se pravilo postuje 1 u stjecanju odredenih kvalifikacija. Primjerice,
specijalist onkologije prvo zavr$i medicinu i1 zatim ide na specijalizaciju, a ne obrnuto.
Oslanjaju¢i se na spoznaje o kognitivnim procesima prema kojima se uz poznavanje konteksta
kao rezultata generiranih obrazaca bolje uci (Jensen, 2005), razumljiva je vaznost povezivanja

nastavnih sadrzaja u suvremenoj nastavi (Vrki¢ Dimi¢, Vidi¢, 2015). Njihovim povezivanjem
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prevenira se fragmentirana faktografija o kojoj govori Vican (2007). Povezivanje nastavnih
sadrzaja olakSava suradnja izmedu ucenika i drugih. Iz tog razloga je vazna svijest o zajednici
ucenja (Vrki¢ Dimi¢, 2011).

Vrki¢ Dimi¢ i1 Vidi¢ (2015) su proveli istrazivanje o stavovima osnovnoskolskih i
srednjoskolskih nastavnika prema korelaciji nastavnih sadrzaja. Prema rezultatima od Vrki¢
Dimi¢ i1 Vidi¢ (2015), skoro svi ispitani nastavnici prepoznaju prednosti koristenja korelacije
nastavnih sadrzaja pri ¢emu se kao jedna prednost navodi povoljni utjecaj na motivaciju
ucenika za rad. Medutim, rezultati od Vrki¢ Dimi¢ i Vidi¢ (2015) takoder ukazuju na to da se
ne smatraju svi nastavnici dovoljno osposobljenim za primjenu korelacije u nastavi. Radi se o
kompleksnoj metodi poucavanja, pogotovo kod medupredmetne korelacije, te je potrebno
nastavnicima pruziti podrsku za njezinu provedbu (Vrki¢ Dimi¢, Vidi¢, 2015).

Primjena konstruktivisticke pedagogije je pokusaj proSirivanja interesa, a ne samo
znanja. Interes se nastoji proSirivati ukazivanjem na povezanost raznih sadrzaja i vrijednost
svakog nastavnog predmeta. Medutim, oslanjaju¢i se na koncepte osobnog i situacijskog
interesa (Krapp i sur., 1992 navedeno u Svedruzi¢, 2012), moraju se prihvatiti odredene granice
vezano za mogucénosti proSirivanja interesa ucenika za predmetom. Nadalje, ne moze se
ignorirati ¢injenica da neovisno o tome koliko se nastavnim metodama ucenje olaksa, ucenje
odredenih nastavnih sadrzaja je 1 dalje proces koji iziskuje trud i rad. 1z tog razloga ucenje
nikad nece u potpunosti biti svedeno na zabavu. Interes se takoder pokusSava pobuditi ili
zadrzati raznim nastavnim metodama. Za razliku od tradicionalnog poucavanja, suvremeno
poucavanja koje se oslanja na principe konstruktivisticke pedagogije kombinira razlicite
metode poucavanja (Drljaca, 2020). Kombiniranje metoda moZe posluziti za odrZavanje
motivacije uCenika jer nema ustaljenosti forme koja biti povezana s opadanjem motivacije kod
ucenika. Ovim metodama ucenja jacaju se kompetencije kao Sto su kriticCko promisljanje,
strateSke 1 organizacijske vjestine, komunikacijske vjestine, istrazivacke vjestine.

U kontekstu konstruktivisticke paradigme vazno je i okruZenje unutar kojeg se ucenje
realizira pri ¢emu prednost ima autenti¢ni kontekst. Medutim, organizacija ucenja u
autenticnom kontekstu se odnosi i1 na terensku nastavu koju je teSko organizirati. Naglasavanje
koncepta autenti¢nog konteksta mozemo povezati s konceptom zornosti kojim se postize dublje
razumijevanje. Kad autenti¢ni kontekst nije mogucée doslovno ostvariti, autenticni kontekst
moze se pribliziti ucenicima didakti¢kim pomagalima. Upravo u kontekstu ogranicenja
nastavnog rada, treba adekvatno koristiti didakticka pomagala. Dana$nja tehnologija kao sve

ceS¢e koriSteno nastavno sredstvo predstavlja neizbjezno pomagalo jer je digitalni svijet
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neizostavan aspekt ucenicke stvarnosti. Upravo zbog naglog razvoja tehnologije, moze se
razumjeti zasto se katkad tehnologija ne upotrebljava efikasno. Prve generacije nastavnika koje
su koristile IKT nisu bile dovoljno upoznate s didaktickim smjernicama za rad s IKT-om jer je
trebalo vremena da se te smjernice razviju. Moze se pretpostaviti da ¢e buduce generacije
nastavnika ucinkovitije upotrebljavati IKT c¢ime bi upotreba IKT bila u skladu s

konstruktivistickom pedagogijom za razliku od rezultata koje su dobili Matijevi¢ i sur. (2017).
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4. Koncept motivacije u kontekstu u¢enja
4.1. Teorijski aspekti motivacije

Motivacija je conditio sine qua non djelovanja. Pastuovi¢ (1997) opisuje procesnu
teoriju motivacije prema kojoj se motivacija za odredenim djelovanjem sastoji od tri
¢imbenika. Prvi je Cimbenik moguénost realizacije (Pastuovi¢, 1997) iz Cega proizlazi da
zadaci koji su previSe zahtjevni u nastavi nepovoljno djeluju na motivaciju ucenika za u¢enjem.
Drugi c¢imbenik je nagradivanje (Pastuovi¢, 1997) iz Cega proizlazi da ocjene kao
operacionalizirani $kolski uspjeh stimulativno djeluje na ucenje. Tre¢i ¢imbenik se odnosi na
privlacnosti nagrade (Pastuovié, 1997) iz €ega proizlazi da ocjene moraju biti nesto Sto ucenici
smatraju relevantnim i reprezentativnim kako bi ocjene bile motivirajuéi ¢imbenik.
Nadovezujuéi se na drugi i tre¢i ¢imbenik o kojima govori Pastuovi¢ (1997), moze se zakljuditi
da ucenici moraju prepoznati vrijednost djelovanja kako bi djelovali. Suvremenim odgojno-
obrazovnim filozofijama se nastoji posti¢i da ucenici prepoznaju znanje kao vrijednost
neovisno o ocjenama. Dakle, moglo bi se re¢i da motivacija ovisi o dva faktora: percipiranoj
moguénosti djelovanja i percipiranoj vjerojatnosti nagrade (Pastuovié, 1997). Umjesto o
percipiranoj vjerojatnosti nagrade moze se govoriti o percipiranoj vrijednosti djelovanja.
Razlika je u tome $to nagrada moze biti nevezana za djelovanje. Primjerice, nagrada za najbolji
literarni rad na nekom natjecaju moze biti putovanje dok vrijednost djelovanja predstavlja sam
rad koji je iSao na natjecaj. Sukladno tome, vrijednost ucenja kao oblik djelovanja moze biti
znanje, ali se ne govori o znanju kao nagradi.

Motivacija je povezana s konceptom pozornosti pri ¢emu je veca pozornost vezana za
vecu motivaciju. Nastavnik mora poStivati strukturu poducavanja koja odgovara ucenickim
kognitivnim kapacitetima medu koje se ubraja i pozornost. Medu aspekte nastave koja povoljno
djeluje na pozornost, Jensen (2005) navodi moguénost izbora, poucavanje relevantnih sadrzaja
1 aktivne metode u€enja. Moguénost izbora omogucuje uc¢enicima da odabiru ono djelovanje u
kojemu prepoznaju vrijednost i time zadovolje oba aspekta motivacije: percipirana moguénost
djelovanja 1 percipirana vrijednost djelovanja. Poucavanje relevantnih sadrzaja doprinosi
aspektu motivacije, koji se odnosi na percipiranu vrijednost djelovanja. Aktivne metode ucenja
mogu povoljno djelovati na motivaciju jer predstavljaju potvrdu ucenicke sposobnosti $to iz
pozicije ucenika daje vrijednost tom obliku djelovanja. Medutim, Jensen (2005) naglasava da
nije moguce zadrzati stalnu pozornost 1 objasnjava to na¢inom na koji mozak reagira na nove

(nastavne) sadrzaje. Mozak je u interakciji s novim sadrzajima S§to znaci da pri ¢emu mu je
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potrebno odredeno vrijeme da ih procesuira (Jensen, 2005). Kao aspekte nastave koji
negativno djeluju na pozornost, Jensen (2005) navodi nemogucnost izbora, irelevantnost
sadrzaja i pasivne metode ucenja.

Uz nedostatak potrebne pozornosti za ucenje, Jensen (2005) navodi da se u prisutnosti
navedenih negativnih aspekata nastave pojavljuju apatija i neraspolozZenje. Emocije su
relevantan aspekt suvremenih odgojno-obrazovnih filozofije pri ¢emu se pretpostavlja da,
sukladno navodima od Jensena (2005), suvremeni pristup odgoju i obrazovanju rezultira
pozitivnhim emocijama kao $to je zadovoljstvo. Potreba za kreiranjem nastavne metodologije
koja generira zadovoljstvo nije rezultat isklju¢ivo altruistickog poriva kako bi se svi u zajednici
ucenja osjecali ugodno, ve¢ je rezultat spoznaja o funkcioniranju mozga. Suzi€ i sur. (2013)
navode da dulje pamtimo ono §to povezujemo s ugodnim emocijama. Jensen (2005) govori o
tome kako su emocije i razum povezani i izrazava neslaganje s tvrdnjom da emocije nuzno
vode neispravnom zaklju¢ivanju. Uzimajuéi u obzir da su emocije povezane s ponasanjem,
Jensen (2005) naglaSava potrebu da se to osvijesti u Skolama tako da se odrzava ugodna
atmosfera u kojoj nece biti ni izrazitih emocija niti ravnodus$nosti.

Intenzivne emocije predstavljaju problem jer je za sudjelovanje u nastavnim
aktivnostima potreban sklad koji intenzivne emocije ne dopustaju neovisno o tome radi li se o
individualnoj, suradnickoj ili frontalnoj nastavi. Kad se intenzivne emocije pojave kod ucenika
tijekom nastave, one zahtijevaju dodatan trud nastavnika ¢ime se fokus odvraca od ucenja
prema saniranju situacije. Saniranje situacije je nuzno jer intenzivne emocije onemogucuju
pracenje nastave 1 izvrSavanje zadataka kod ucenika. Vazno je da nastavnik ima kvalitetnu
suradnju sa stru¢nim suradnicima da bi reagirao na odgovaraju¢i nacin kad se suoCi s
intenzivnim emocijama u¢enika. Ravnodu$nost ne remeti tijek nastave kao intenzivne emocije,
ali nastavnik tad takoder treba uloziti dodatan trud da bi ravnodusni ucenik emocionalno
angazirao. Kao i u slu¢aju ucenika s intenzivnim emocija, pri radu s ravnodu$nim uc¢enikom,
nastavnik se moze konzultirati sa stru¢nim suradnicima u skoli.

Motivacija je takoder povezana s konceptom interesa. Krapp i sur. (1992 navedeno u
Svedruzi¢, 2012) razlikuju osobni interes prema sadrzaju koji se javlja prije izlaganja sadrzaju
1 situacijski interes koji se javlja tijekom izlaganja sadrzaju. Individualni interes trajniji je od
situacijskog (Krapp 1 sur. navedeno u Svedruzi¢, 2012). Za odrzavanje situacijskog interesa
tijekom nastave, vazne su komponente ukljucenosti i znacajnosti (Mitchell 1992; Mitchell,
1993 navedeno u Svedruzi¢, 2012). Svedruzi¢ (2012) navodi da konstruktivizam, koji

predstavlja oblik suvremene odgojno-obrazovne paradigme, sadrzava komponentu (aktivne)
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ukljucenosti za razliku od tradicionalne nastave. Aktivna ukljuenost rezultira boljim
usvajanjem nastavnih sadrzaja i ve¢im zadovoljstvom ucenika (Letina, 2016). Komponente
ukljucenosti i znacajnosti su analogne komponentama motivacije o kojima govori Pastuovi¢
(1997): percipirana mogu¢nost djelovanja je analogna ukljucenosti, a percipirana vrijednost
djelovanja je analogna znacajnosti.

U knjizi Prirucnik za lijenog ucitelja: Kako vasi ucenici nauce vise kad poducavate
manje, Smith (2010) jednostavnim rje¢nikom uz koristenje humora i iskustva iz prakse
osvjeStava opterecenost nastavnika. Kao jedan ¢imbenik motivacije za pisanje knjige, Smith
(2010:10) navodi prekomjeran umor ucitelja:* (....) na kraju dana puZzete kuci na koljenima,
dok vasi ucenici, ¢im se oglasi Skolsko zvono, odjednom dobiju neku novu energiju“. Ovaj
citat je podsjetnik kako se u osmisljavanju nastavnog sata pri odabiru metoda mora voditi
racuna i o nastavniku, a ne samo o ucenicima jer ucenike ne moze poducavati prekomjerno
umoran (demotiviran)'? nastavnik. Smith (2010), kao §to sam navodi u priru¢niku, nije osmislio
koncept lijenog ucitelja kao nekog kome nije stalo do ucenika i tko ne bi trebao raditi nista
nego kao koncept na temelju kojeg bi nastavnici trebali raditi u¢inkovitije uz manji utroSak
energije. Smith (2010:3) u svojoj knjizi postavlja vazno pitanje: ,,Ako ucitelji rade ,,sve §to je
potrebno®, §to preostaje ucenicima?. To pitanje objaSnjava prekomjerni umor nastavnika o
kojemu govori Smith (2010) jer se iz pitanja jasno iS¢itava da nastavnik u tom slucaju ne
izvrSava samo svoje obveze ve¢ 1, do odredene mjere, obveze ucenika. Isto se pitanje moze
povezati s pitanjem o funkcionalnosti udzbenika. Ako nastavnik reproducira sadrzaj iz
udzbenika bez da toj reprodukciji doda didakti¢ku vrijednost, koja je svrha udzbenika koje

ucenici za sad moraju redovito nositi u $kolama?'*,

4.2. Dominacija ekstrinzicne motivacije za ucenje

U skladu s konstruktivisti¢kim pristupom, Risti¢ Dedi¢ i Joki¢ (2014a) navode da je
potrebno omoguciti ucenicima stjecanje cjelovitog znanja 1 ponuditi im mogucénosti za
primjenu znanja. Takav oblik nastave je u skladu sa sklonostima u¢enika $to potvrduju rezultati

istrazivanja od Rakas-Drljan 1 Masi¢ (2013) koji su ispitivali navike ufenja i odnos prema

13 Svijest o vaznosti motivacije nastavnika je, prema rezultatima od Kavi¢ (2017), prisutna i kod uéenika te ucenici
smatraju kako bi se trebalo angazirati nastavnike s najve¢om motivacijom za nastavnicki rad i ujedno poboljsati
radne uvjete nastavnika.

14 Ovo pitanje se odnosi na kontekst u kojemu nisu na snazi epidemioloske mjere koje zahtijevaju da se nastava
odrzava online. Takoder valja napomenuti da je ovo u kontekstu u kojem ucenici jo§ uvijek moraju nositi knjige
u tiskanom obliku. Moze se pretpostaviti da ¢e ucenici jednog dana imati obvezne udzbenike iskljucivo u
digitalnom formatu. Ovim se ne implicira da ucenici neée tada koristiti knjige u tiskanom izdanju kao dopunsku
literaturu. Ovim se takoder ne implicira da se to smatra pozeljnim, ve¢ samo da se smatra moguéim.
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ucenja kod osnovnoskolaca. Prema rezultatima od Rakas-Drljan i Masi¢ (2013), uc€enici vole
aktivne metode ucenja (integriranu nastavu, grupni oblik rada, edukativne sadrzaje s terenske
nastave i izleta). Rezultati od Kavi¢ (2017) vezano za istrazivanje na osnovnoskolskoj
populaciji ukazuju na to da ucenici zele kreativniju i aktivniju nastavu. Prema rezultatima
istrazivanja od Stankovi¢a (2007 navedeno u Suzi¢ i sur., 2013), pozitivne emocije bile su
izrazenije kod ucenika koji pohadaju Skole unutar kojih se prakticiraju interaktivne metode
naspram tradicionalnih §kola'®. Vrcelj i sur. (2017) proveli su istrazivanje vezano za odnos
srednjoskolaca prema Skolskom uspjehu. Prema rezultatima od Vrcelj i sur. (2017),
srednjoskolci kao razloge nezadovoljstva Skolskim uspjehom navode loSe nastavnike, opseg
nastavnih sadrZaja, pad motivacije i to Sto reprodukcija sadrzaja predstavlja vazan kriterij
Skolskog uspjeha. Navedeni rezultati idu u prilog tezama da primjena suvremenih odgojno-
obrazovnih filozofija rezultira ve¢im zadovoljstvom ucenika tijekom ucenja.

Nastavni proces moze imati orijentaciju prema nuznosti u smislu zadovoljavanja
nastavnog programa neovisno o potrebama i interesima ucenika ili orijentaciju prema
samoaktualizaciji. Rakas-Drljan i Masi¢ (2013) navode da manje od polovice ispitanih u¢enika
voli uditi pri ¢emu samo 12,79% ucenika koji prolaze s ocjenom vrio dobar (4) i odlican (5)
vole uciti. Odnos u€enika s visokim Skolskim uspjehom (vrlo dobar (4) ili odlican (5)) je vazan
jer govori o uéenicima koji uce najvise'® za koje bi se, upravo zbog vremena i truda kojeg uloze
u ucenje, moglo pretpostaviti da vole ucenje. Rezultati od Rakas-Drljan 1 Masi¢ (2013)
potvrduju tezu da kod ucenika dominira ekstrinzi¢na motivacija za ucenje. To je u skladu s
rezultatima od istraZivanja kojeg su proveli Vrcelj 1 sur. (2017) na srednjoskolskoj populaciji
prema kojima je Skolski uspjeh vazan za 91,9% pri ¢emu je vecina ispitanih ucenika definirala
Skolski uspjeh ocjenama. Dok bi ucenje trebalo biti zeljeno, ucenje u kontekstu ekstrinzi¢ne
motivacije predstavlja aktivnost koja se realizira po nuznosti. Ron¢evic i sur. (2018) proveli su
istrazivanje na srednjoskolskoj populaciji 1 dobili rezultate koji ukazuju na nezadovoljstvo
ucenika vezano za ucenje 1 nastavu pri cemu 46,1% ispitanih ucenika vecinom ne uZiva u
ucenju 1 43,7% se ne raduje odlasku u Skolu. Sve to je u skladu s rezultatima istrazivanja koja

navode da uéenici uée iz ekstrinzi¢nih motiva.

15 Suzi¢ i sur. (2013) nisu definirali tradicionalne $kole, ali ih opisuju kao $kole u kojima se ne podrzava
samostalnost ucenika iz ¢ega, uz navodenje Skola koje koriste interaktivne metode kao njihovu suprotnost,
proizlazi da se radi o Skolama koje se nadovezuju na tradicionalne odgojno-obrazovne filozofije s dominacijom
nastavnika u nastavnom procesu.

16 Iznimka su nadarena djeca koja mogu postiéi visoki uspjeh uz manje vremena uloZeno u ucenje. Medutim,
nadarena djeca predstavljaju manjinu u skolskoj populaciji, a u ovom radu se govori o op¢oj Skolskoj populaciji
na primarnoj i sekundarnoj razini obrazovanja.
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Rezultati od Risti¢-Dedi¢ 1 Joki¢ (2014a) takoder ukazuju na to da medu
osnovnoskolcima dominira ekstrinzicna motivacija za ucenje koja se odnosi na ocjene i
mogucénost daljnjeg Skolovanja. Risti¢-Dedi¢ i1 Joki¢ (2014a) su uocili razlike izmedu ucenika
Cetvrtog razreda i osmog razreda osnovne Skole pri ¢emu vise od 90% ispitanih ucenika
cetvrtog razreda uci da bi naucilo nesto novo, odnosno iz intrinzi¢nih motiva, a skoro 90%
ucenika iz osmog razreda navelo ocjene kao glavni motiv za ucenjem. Risti¢-Dedi¢ 1 Joki¢
(2014a) objasnjavaju razliku u rezultatima zeljom ucenika za upisom u srednju skolu pri cemu
su ucenici osmog razreda pred upisom za razliku od ucenika cetvrtog razreda. To je u skladu s
rezultatima od Vrcelj i sur. (2017) prema kojima upis na fakultet iz perspektive srednjoskolaca
predstavlja vaZan kriterij Skolskog uspjeha. Ocjene su, ipak, prema rezultatima od Risti¢-Dedi¢
i Joki¢ (2014a) vazan motiv i za ucenike Cetvrtog razreda osnovne Skole pri ¢emu je 70%
ucenika navelo ocjene kao motiv za u¢enjem.

Istrazivanje od Marusi¢ (2006) ukazuje na negativan stav prema nastavi $to implicira
da nastava nije u skladu s aktivnim metodama ucenja jer, prema teoriji, aktivne metode ucenja
rezultiraju zadovoljstvom ucenika. Prema rezultatima od Marusi¢ (2006), ucenici ne vole
odlazak u Skolu zbog skolskih obveza. Marusi¢ (2006) isti¢e pet Skolskih obveza zbog kojih
ucenici ne vole odlazak u Skolu: ucenje, nastava, ocjenjivanje, testovi 1 ispitivanje.
Ocjenjivanje, testovi 1 ispitivanje su elementi nastave koji se mogu izravno povezati s
tradicionalnim odgojno-obrazovnim filozofijama 1 s nastavnim metodama dok se kod
izvannastavnih metoda ne primjenjuju. Polaze¢i od suvremenih odgojno-obrazovnih filozofija,
moze se pretpostaviti da u¢enici ne bi imali negativan stav prema tim elementima nastave kad

ih ne bi percipirali kao elemente koji su sami sebi svrha.

4.3. Ocjene kao vazan element motivacije za ucenje

U istrazivanjima koje se bave motivacijom u€enika, ¢esto se navode ocjene kao element
ekstrinzicne motivacije. Ocjene ne djeluju uvijek motivirajuce na ucenje. Kavi¢ (2017) govori
o ocjenama kao procjenama nastavnika i da te procjene mogu biti pravedne i nepravedne.
Novoseli¢ (2013 navedeno u Kavi¢, 2017) navodi da pravedne ocjene kao nagrada za trud
potice ucenje. Ovo se moze povezati s konceptom vrijednost djelovanja vezano za motivaciju.
Ako se ucenika nepravedno ocjenjuje, pogotovo u viSe navrata, uenik viSe ne prepoznaje
vrijednost u¢enja osim u sluc¢aju da je ono rezultat intrinzi¢ne motivacije. 1z tog razloga ucenici
koji vjeruju da u ¢imbenike upisa na fakultet ulaze izvanjski elementi kao §to su poznanstva,

pridaju manju vaznost ucenju nego poznanstvima. Prema rezultatima od Risti¢-Dedi¢ 1 Jokié
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(2014b), skoro dvije tre¢ine ispitanih ucenika smatra da su bitni izvanjski elementi kao Sto su
poznanstva. U slucaju intrinzi¢ne motivacije, moze se pretpostaviti da ¢e ucenik zadrzati
afinitet prema ucenju opcenito, ali ne i prema ucenju predmeta u kojemu ga se nepravedno
ocjenjuje.

Ocjene takoder mogu biti neodgovarajuce procjene znanja ucenika zbog niza pogresaka
o kojima govori Kavi¢ (2017). Prva pogreska se odnosi na eksplicitnu nepravednost koja se
temelji na osobnim sklonostima nastavnika (Kavi¢, 2017). Lo$a ocjena, odnosno ocjena niza
od one koju ucenik treba ili zeli, ne mora nuzno djelovati demotivirajuée. Vizek Vidovic i sur.
(2003 navedeno u Kavi¢, 2017) navode da dobivanje povratne informacije nakon loSe ocjene
uz sugestije za poboljSanje moZe potaknuti ucenje. Ovo se moze povezati s teorijom motivacije
pri ¢emu je percipirana mogucénost djelovanja vazna za motivaciju. Povratnom informacijom
nakon loSe ocjene koja ukljucuje sugestiju kako poboljsati Skolski uspjeh, uceniku se nudi
konkretna moguénost djelovanja vezano za ucenje. Bez nje ne bi bilo motivacije za u¢enjem

kod uéenika.
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5. Metode poucavanja i u€enja u nastavnom i izvannastavnom kontekstu
5.1. Socijalni oblici nastave

Ucenje moze biti definirano prema broju ucenika (socijalni oblici nastave) za koje je
organizirano. Prema takvoj podjeli, u¢enje moze biti usmjereno na razred, na grupu ucenika
(grupni rad), na dvoje ucenika (partnerski rad) ili na jednog ucenika (individualni rad) (Pranji¢,
2013). Nastava usmjerena na razred se veze za frontalnu nastavu u kojima je nastavnik u
srediStu i nastava nije individualizirana. Taj oblik nastave se povezuje s tradicionalnim
odgojno-obrazovnim filozofijama. Nastava usmjerena na grupni rad, partnerski rad ili
individualni rad veZe se za suvremene odgojno-obrazovne filozofije u kojima ucenici sudjeluju
u aktivnim oblicima ucenja. Suvremene odgojno-obrazovne filozofije mogu kombinirati
frontalnu nastavu i aktivne oblike ucenje dok tradicionalne odgojno-obrazovne filozofije

koriste dominantno samo frontalnu nastavu.
5.1.1. Frontalna (razredna) nastava

Prema Meyeru (2002), frontalna nastava ve¢inom je jezicno posredovana nastava S$to
znaci da je naglasak na verbalnom ucenju i pouc¢avanju. U sklopu frontalne nastave mogu biti
aktivni u€enici, ali njihovu aktivnost koordinira nastavnik (Meyer, 2002) Sto implicira da nema
prostora za samoinicijativnost. Prema Meyeru (2002), jednosmjerna komunikacija ¢ini samo
dio frontalne nastave, a ostalo se odnosi na vodeni razgovor i povremeno neke druge metode
kao Sto je individualni rad.

Meyer (2002) isti¢e da frontalna nastava nije prepoznata kao kvalitetan pristup u
didakti¢koj teoriji'’. Medutim, Meyer (2002) ipak naglasava da frontalna nastava ima
odredene kvalitete zbog ega bi trebala biti pozitivnije vrednovana u didaktic¢koj teoriji. Meyer
(2002) naglaSava da se frontalna nastava Cesto koristi unato¢ kritikama 1 argumentira to
rezultatima istrazivanja o ucestalosti socijalnih oblika nastave koji navode Hage 1 suradnici
(1985 navedeno u Meyer, 2002), prema kojima frontalna nastava zauzima postotak od 76,86%
dok su ostali oblici nastave veoma nisko zastupljeni. Na temelju tih rezultata, Meyer (2002)
zakljucuje da se moze govoriti o monopolu frontalne nastave kod provodenja socijalnih oblika

nastave u praksi.

17 Intenzitet kritike se jasno i¢itava iz naslova Meyerova (2002) poglavlja koji glasi Pledoaje za ponovno
ozivljavanje frontalne nastave. Pledoaje se odnosi na ,,(...)govor ili tekst u prilog nekom gledistu (...), a izvorno
predstavlja ,,(...)zavr$ni govor branitelja u kaznenom postupku®. (URL 2)
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Medutim, kod provedbe frontalne nastave prisutne su negativne emocije. Meyer (2002)
navodi da se frontalna nastava Cesto prakticira uz griznju savjesti jer nije percipirana kao
kvalitetan pristup u suvremenim odgojno-obrazovnim filozofijama. Medu prednostima
frontalne nastave, Meyer (2002) navodi priliku da ucitelj bez ometanja iznese nastavne
sadrzaje, a to sigurno doprinosi dominaciji frontalne nastave u praksi. Meyer (2002) navodi da
¢e, neovisno o svim kritikama, frontalna nastava uvijek ostati klju¢na dio nastave. Iz toga
razloga, Meyer (2002) uvodi metaforu crni kruh i grozdice i1 predlaze da se promisli o didaktici
crnog kruha pri ¢emu frontalna nastava predstavlja crni kruh, esencijalni dio obroka, a ostali
oblici nastave grozdice koje se mogu povremeno koristiti kako bi kompenzirale nedostatke
frontalne nastave. Meyer (2002) navodi da je prevelika intelektualiziranost jedna od kritika
frontalne nastave. Pojmom intelektualiziranost implicira se da nema poveznice izmedu
svakodnevnice i sadrzaja koji se uci. Iz tog se razloga tijekom frontalne nastave, ucenici katkad
ukljuce u sporedne aktivnosti koje nisu vezane za nastavu.

Nadalje, u frontalnoj nastavi naglasak je na opéem cilju, a ne individualnim potrebama
i interesima ucenika. Dakle, razredu se pristupa kao homogenoj skupini. Objasnjavajuéi
povijesni kontekst razvoja frontalne nastave, Meyer (2002) navodi da je frontalna nastava bila
rjeSenje za masovno obrazovanje jer predstavlja najjeftiniji oblik nastave i istovremeno se
moze poducavati veliki broj ucenika. Meyer (2002) naglasava da ne treba zanemariti tu
prednost jer je bila sredstvo obrazovanja 1 ugrozenih skupina drustva kao $to su radnicka djeca.

Kao temeljne obrasce frontalne nastave, Meyer (2002) navodi vodeni nastavni
razgovor, predavanje nastavnika, rad na tekstu i rad s plo¢om. Meyer (2002) navodi da se u
frontalnoj nastavi mogu koristiti metode individualnog rada'®, rada s partnerom ili grupni rad,
ali te metode nisu u fokusu i koriste se samo povremeno. Pri provodenju tih metoda, uobic¢ajena
sredstva su didakti¢ka pomagala kao §to su ploca 1 udzbenik dakle sredstva kojima ucenici
pasivno primaju znanje (Meyer, 2002). Treba uzeti u obzir da je ova klasifikacija uobicajenih
pomagala za frontalnu nastavu iz Meyerove knjige Didaktika razredne kvake, a u suvremenom
kontekstu razvijenih zemalja se vise koriste drugi mediji zbog digitalizacije nastavnog procesa.
Ne koriste se viSe grafoskopi, ali se koriste druga sredstva kao §to su pametne ploce. Medutim,
princip nastave ostaje isti. Meyer (2002) govori o razlici mo¢i i kompetencija kod ucitelja i
ucenika pri cemu najvec¢u mo¢ i najvise kompetencija ima ucitelj, a princip u kojemu nastavnik

ima vecu mo¢ od ucenika u nastavnom procesu 1 vece kompetencije ostaje isti u svakoj

18 Pri tome se misli na individualni rad ucenika, a ne individualni rad ugitelja s uéenikom.
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provedbi frontalne nastave neovisno o tome koriste li se starija sredstva, kao Sto je grafoskop,
ili novija, kao §to je pametna ploca. Takoder ostaje isti omjer komunikacije pri ¢emu najvise
govori ucitelj (Meyer, 2002). Frontalna nastava je ujedno i dominantno sjedilacka (Meyer,

2002).
5.1.2. Suradnicko ucenje

Rad u grupama nije nuzno suradnicko ucenje (Kadum-Bosnjak, 2012), medutim
suradnicko ucenje predstavlja oblik grupnog rada koji se promovira u nastavnim praksama koje
se oslanjaju na suvremene odgojno-obrazovne filozofije te ¢e su ovom radu naglasak biti na
tom obliku grupnog rada. Navodenjem razlika izmedu suradnickog ucenja i drugih oblika
grupnog rada u skladu s analizom od Cati¢ i Savran (2008 navedeno u Kadum-Bognjak, 2012)
ipak ¢e biti opisani i neki aspekti grupnog rada koji se ne odnose na suradnic¢ko ucenje.

Suradni¢ko ucenje se moze definirati kao:“(...)zajednicko ucenje ucenika u tandemu
(paru) ili malim skupinama s ciljem rjeSavanja zajednickih zadataka, prouc¢avanja i istrazivanja
zajednicke teme ili nadogradnje uzajamne spoznaje radi stvaranja i razvijanja novih ideja,
novih kombinacija ili jedinstvene inovacije” (Meredith i sur., 1998 navedeno u Kadum-
Bosnjak, 2012: 182). Skupine za suradnicko uéenje se formiraju na temelju razli¢itih kriterija
ovisno o tome $to je cilj nastavnog rada (Kadum-Bos$njak, 2012). Prije nego Sto skupine po¢nu
s ucenjem, vazno je da se ucenike pripremi za suradnicko ucenje tako da usvoje odredene
vjeStine vezano za kvalitetnu komunikaciju kao $to je aktivno sluSanje (Kadum-Bosnjak,
2012). Suradnicko ucenje ne iskljucuje ucitelja kao koordinatora aktivnosti, ali omogucuje
udenicima aktivan angazman (Kadum-Bosnjak, 2012). Cudina-Obradovié¢ i Tezak (1995
navedeno u Kadum-Bosnjak, 2012: 189) navode da suradnicko ucenje:“(...) (1)pomaze razvoju
sposobnosti rjeSavanja problemskih zadataka 1 sposobnosti zakljuc¢ivanja te (2) poboljSava
odnose medu c¢lanovima skupine 1 vlastito samopoStovanje.”. Kadum-Bosnjak (2012)
naglasava da suradnicko ucenje nije isto Sto i rad u grupama ako se unutar grupe ne potakne
interakcija, ve¢ svaki u€enik unutar grupe zasebno rjesava zadatak.

Cati¢ i Savran (2008 navedeno u Kadum-Bognjak, 2012) navode niz situacija koje se
ne mogu klasificirati kao suradni¢ko ucenje iako su sli¢ne. Prva situacija prividnog suradnickog
uéenja je kad ucenici rade za istim stolom, ali individualno (Cati¢ i Savran, 2008 navedeno u
Kadum-Bosnjak, 2012) jer tada nema suradnje. Druga situacija prividnog suradnickog ucenja
je kad ucenici koji postizu veci Skolski uspjeh pomazu onim ucenicima koji postizu manji

(Cati¢ i Savran, 2008 navedeno u Kadum-Bognjak, 2012) jer tada nije svrha interakcija da svi
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uce, ve¢ pomaganje ucenicima s manjim (Skolskim) uspjehom. Treca situacija prividnog
suradni¢kog uéenja je kad samo jedan uéenik aktivno radi (Cati¢ i Savran, 2008 navedeno u
Kadum-Bosnjak, 2012) jer suradnicko ucenje se odnosi na ono uc¢enje u kojemu svi unutar para
ili skupine uée. Cetvrta situacija prividnog suradni¢kog ucenja je ona u kojoj je djelovanje
ucitelja dominantno i ne dolazi do uéeni¢ke suradnje (Catié i Savran, 2008 navedeno u Kadum-
Bosnjak, 2012) jer suradnja je osnovna odlika suradni¢kog ucenja. Peta situacija prividnog
suradni¢kog ucenja je ona u kojoj je neuspje$na komunikacija izmedu uéenika (Cati¢ i Savran,
2008 navedeno u Kadum-Bognjak, 2012) jer tada nema suradnje. Sesta situacija prividnog
suradnickog ucenja je kad su ucenici u skupini svjesni da se njihov rad vrednuje na
individualnoj razini (Cati¢ i Savran, 2008 navedeno u Kadum-Bosnjak, 2012) jer tad rad

ucenika nije suradnicki orijentiran.
5.1.3. Individualni rad ucenika

Pranji¢ (2013) opisuje individualno ucenje tijekom nastave kao samostalan rad ucenika
koji se realizira prema smjernicama nastavnika. Individualni rad se razlikuje od
individualiziranog rada. Individualni rad je rad uc¢enika na zadacima koji nisu oblikovani samo
za tog ucenika ve¢ su zadani skupini ucenika unutar koje svaki ucenik rjeSava zadatak
samostalno (Munjiza, 2016). Individualizirani rad kao rad ucenika na zadacima koji su
oblikovani samo za tog ucenika i zato takve zadatke naziva diferenciranim zadacima (Munjiza,
2016). Poljak (1980 navedeno u Munjiza, 2016) navodi da individualizirana nastava sluzi
maksimalnom razvoju razvoju pojedinca. Zakljucak od Poljaka (1980 navedeno u Munjiza,
2016) proizlazi iz toga da je individualizirana nastava (teoretski) najuskladenija s potrebama 1
interesima ucenika. Osnova na kojoj se argumentira potreba za individualiziranom nastavom
se nalazi u zakljuccima iz podruc¢ja psihologije koja navode da se djeca razlikuju prema
odredenim obiljeZjima kao Sto su sposobnost pamc¢enja i razina paznje koju mogu imati tijekom
aktivnosti koje obavljaju (Bognar i Matijevi¢, 2005 navedeno u Munjiza, 2016).

Pranji¢ (2013) kao jednu od prednosti individualnog rada navodi pracenje uspjeha
pojedinog ucenika. 1z toga proizlazi veca vjerojatnost da se u¢enika pravedno ocijeni nego u
slucaju ocjenjivanja ucenika na temelju grupnog rada. Individualni rad ujedno omogucuje da
se preciznije usmjerava ucenika u daljnjem radu. Pranji¢ (2013) takoder kao prednost navodi
rasterecenje nastavnika jer kod individualnog rada je u€enik aktivan. Nastavnik nije potpuno
isklju€en iz procesa individualnog rada ucenika jer je on taj koji osmisljava zadatak za

individualni rad (Pranji¢, 2013). Medutim, ucenik tijekom nastave u sklopu individualnog rada
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dominanto radi samostalno (Pranji¢, 2013), a takav (samostalni) angazman podrzava se u
suvremenim odgojno-obrazovnim teorijama.

Zadatak za individualni rad mora biti dobro strukturiran i jasno prezentiran (Pranjic,
2013). Kao nedostatak individualnog oblika nastave, Pranji¢ (2013) navodi nedostatak
interakcije s drugima, ali takoder navodi da se individualni rad moze kombinirati s drugim
metodama. Iz toga razloga je potrebno uz individualni rad kombinirati druge metode kao Sto je
suradni¢ko udenje. Cosi¢ (2010) govori o kombiniranju individualnog rada sa suradni¢kim
udenjem pri ¢emu individualni rad predstavlja pripremni dio. Cosié¢ (2010) govori o nastavnoj
metodi koja se sastojala od tri dijela: razmisli, razmijeni i prezentiraj. Kod te nastavne metode
o kojoj govori Cosi¢ (2010), individualni rad je bio namijenjen za prvi dio (razmisli) u kojemu
se ucenike poticalo da povezu novi sadrzaj sa svojim znanjem i iskustvom. Prvi dio, koji se
odraduje individualnim radom, je vazan jer omogucuje strukturiranje misli $to znaci da ¢e ih
ucenici jasnije iznositi u srediSnjem dijelu (razmijeni). U skladu sa smjernicama koje je dao
Pranji¢ (2013), individualni rad u primjeru od Cosiéa (2010) je imao jasno definirana pitanja
za razmiSljanje.

Pranji¢ (2013) navodi da se individualni rad naj¢es¢e koristi tamo gdje je mali broj
ucenika ili kao disciplinska mjera. Smith (2010) govore¢i o tthom (individualnom) radu, navodi
da se tihi rad ne bi trebao koristiti kao disciplinska mjera zbog toga Sto se implicira da nema
drugu vrijednost osim kaznene. Marki¢ (2014) govori o tome da se nastavnici ¢esto odlucuju
za individualni oblik rada izvan nastave u obliku domace zadace. Medutim, tada se javlja
mogucnost da ucenik ne odradi samostalno individualni rad. Prema istrazivanju od Sokol (2005
navedeno u Marki¢, 2014) samo 44,9% (ispitanih) uc¢enika samostalno rjeSava domacu zadacu.
Takvi rezultati dodatno podrzavaju od Smitha (2010) da se individualni rad ne bi smio koristiti
kao disciplinska mjera. Ucenik bi mogao povezati domacu zadacu s kaznom ako nastavnik
Cesto koristi zadace u disciplinske svrhe. Kazne same po sebi nisu Zeljena aktivnost te se moze

pretpostaviti da ¢e motivacija za pisanjem zadaca opadati Sto se vise povezuje s kaznom.

5.2. Aktivne metode ucenja

Nastavne metode se takoder mogu razlikovati ovisno o tome ukljucuju li aktivne
metode ucenja ili ne. Prema rezultatima istrazivanja od Ryan i Grolnick (1986 navedeno u
Simi¢ Sasi¢ i Sori¢, 2011), nastavnici koji podrzavaju autonomiju uéenika postizu intrinzi¢nu

motiviranost u¢enika. Kod aktivnih metoda uc¢enja podrzava se autonomija ucenika te se moze

29



pretpostaviti da je nedostatak adekvatne primjene aktivnih metoda ucenja povezan s manjkom
intrinzi¢ne motivacije kod ucenika.

Prema Ambrose i sur. (2010 navedeno u Letina, 2016:11), aktivno ucenje je
,»(-..)proces koji vodi do promjena koje nastaju kao rezultat u¢enikova iskustva i povecavaju
potencijal za unaprjedenje djelovanja i buduceg ucenja“. Iz te definicije koja opisuje ucenicko
iskustvo kao generator promjena vidljiv je pomak od tradicionalnih odgojno-obrazovnih
filozofija prema suvremenim u sklopu kojih se u¢enik promatra kao netko tko moze doprinijeti
nastavnom procesu. Ucenicka participacija se ne promatra kao smetnja, ve¢ kao nuznost za
ostvarivanje odgojno-obrazovnih ciljeva.

Aktivno ucenje pobuduje zadovoljstvo kod ucenika (Letina, 2016; Babi¢ Hajdukovi¢,
2018). Unato¢ kvalitetama aktivnih metoda ucenja, postoje prepreke za njihovu
implementaciju u nastavi. Aktivno ucenje nije isklju¢ivo angazman ucenika, ve¢ se radi o
suradnji koju Bonwell i Eison (1991 navedeno u Letina, 2016) opisuju kao dinami¢no
partnerstvo izmedu ucenika i1 nastavnika. Letina (2016) navodi niz ogranicenja s kojima se
nastavnici suo¢avaju kod implementiranja aktivnih metoda uc¢enja: administrativna, logisticka,
vremenska. Letina (2016) takoder navodi da implementaciju aktivnih metoda uc¢enja u nastavu
otezava strah kod nastavnika pred novim metodama rada i snazna odgojno-obrazovna tradicija
koja nije uklju¢ivala aktivne metode uéenja. Sto je sloZenija metoda uéenja, to je vise prepreka.
Nastavnik koji odluc¢i implementirati pisanje kratkih biljezaka vezano za nastavne sadrzaje u
obliku individualnog rada unutar nastave u skoli se susre¢e s manje ograni¢enja nego nastavnik

koji Zeli organizirati terensku nastavu.
5.2.1. IstrazZivacki aspekt aktivnog ucenja

Iako mnogi autori (Koludrovi¢, Rei¢ Ercegovac, 2010; Letina, 2016; Svedruzi¢, 2012;
Kunac, 2020) govore o kvalitetama suvremenih odgojno-obrazovnih filozofija, one nisu
idealne. Risti¢ (2009) govori o opasnosti trivijalizacije nastave zbog naglaska na oblike ucenje
kao Sto je ucenje kroz igru. Risti¢ (2009) ne kontrira argumentu da nastava mora biti zabavna,
ali navodi da zabava nije prioritet nastave. Istrazivacki rad u nastavi iziskuje analiticke 1
refleksivne metode uz prikupljanje podataka. Kao nastavnu metodu za sat povijesti, Risti¢
(2009) predlaze govornistvo pri cemu ucenici moraju odrzati kratko izlaganje (15min) vezano
za odredenu temu koja razraduju na temelju zadanih pitanja. Ovaj oblik rada ima istrazivacki
aspekt jer ucCenici moraju prikupiti podatke za izlaganje (Risti¢, 2009). Vazan uvjet ove

nastavne metode je vremensko trajanje. Vremensko ograni€enje znaci da ucenici prikupljene
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podatke moraju povezati u smislenu cjelinu koriste¢i vjestine kao Sto su analiza 1 sinteza.
Uspjesnom analizom raznih izvora podataka, ucenici izdvajaju one podatke koji su im potrebni
za izlaganje. Uspjesnom sintezom odabranih podataka, u€enici generiraju smislenu cjelinu koju
¢e predstaviti drugim ucenicima i1 nastavniku. Risti¢ (2009) navodi i zadatak u kojemu su
ucenici morali izloziti argumente protiv odredenog djelovanja Sto takoder sadrzava istrazivacki
aspekt prikupljanja podataka. Dakle, ova nastavna metoda se, ovisno o zadanim pitanjima,
moze koristiti i za razvoj kritiCkog promisljanja kod ucenika (Risti¢, 2009).

Jos jedan oblik nastave koji je eksplicitno vezan za istrazivanje je projektna nastava.
Fabijani¢ (2014: 90) definira projektnu nastavu kao:“(...) kompleksan zadatak koji zahtijeva od
ucenika da postavi istrazivanje, provede istrazivanje i rijesi problem, s time da utvrdi odredeni
proizvod svog istrazivanja i javno ga prezentira”. Projektna nastava moze se provoditi izvan
ucionice 1 zato sluzi kao odgovaraju¢a metoda za povezivanja nastavnih sadrzaja sa stvarnim
zivotom ucenika. Nadalje, projekti su rijetko vezani samo za jedan predmet jer, kao $to navodi
Fabijani¢ (2014), radi se o kompleksnom zadatku. Iz tog razloga su projekti idealni za
medupredmetnu korelaciju kojoj govore Vrki¢ Dimi¢ i Vidi¢ (2015). Fabijani¢ (2014:90)
navodi kako projektna nastava poti¢e razvoj ,,(...)istrazivackih, komunikacijskih,
organizacijskih i kritickih sposobnosti u¢enika®. Poslije svakog projekta slijedi prezentacija iz
koje se dobivaju temeljne informacije o projektu. Na taj nacin ucenici koji sudjeluju u
projektnoj nastavi imaju priliku vjeZbati javni nastup. Projektna nastava je zbog svoje
sloZenosti zadatak primjerenija za grupni nego individualni rad. SloZenost projektne nastave je
istovremeno adut i1 otegotna okolnost za realizaciju projekta. Medu razlozima za odbijanje
projektne nastave kod ucitelja, Tomljenovi¢ i Novakovi¢ (2012: 125) navode:“(...)nedostatak
motivacije kod ucitelja Sto proizlazi iz raznih ogranicenja kao Sto su neodgovarajuc¢i materijali

za rad 1 tehnicki uvjeti u Skoli, nedostatak vremena, nedostatak podrske u Skoli‘.
5.2.2. Zabavni aspekti aktivnog ucenja

Iako se u okviru aktivnih metoda o ucenju govori o zadovoljstvu u ucenju, zabava je
eksplicitno vezana za metodu ucenje kroz igru. Primjer u€enja kroz igru je kviz Tko Zeli dobiti
peticu napravljen na osnovi kviza Tko Zeli biti milijunas (Sojat, 2005). Igra Tko Zeli dobiti
peticu funkcionira kao motivirajuéi ¢imbenik iz dva razloga: zabava i nagrada (Sojat, 2005).
Element igre nudi zabavu, a element petice nagradu. Glirbiiz i sur. (2014) su proveli istraZivanje
koje je pokazalo da ucenje kroz igru doprinosi u¢enickom angazmanu. U analizi rezultata

istrazivanja, Glirbiiz i sur. (2014) navode da je ucitelj matematike primijetio da su se, tijekom
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ucenja kroz igru, aktivirali ucenici koji su inace pasivni. Giirbiiz 1 sur. (2014: 130) takoder
navode da je “ Negativan stav prema matematici i strah od matematike dva su glavna problema
koja proucavaju istrazivaci u podrucju nastave matematike* te da bi metoda ucenja kroz igru,
pogotovo kad se provodi u ranoj dobi, mogla doprinijeti tome da se promijeni odnos uc¢enika
prema matematici. [z ovoga se mogu izvesti dva zakljucka vezano za metodu ucenja kroz igru:
vezanost za dob 1 vezanost za predmet. Vezanost za dob ocituje se u tome da je primjerenija za
mladu populaciju, a vezanost za predmet se o€ituje u tome da moze dati poseban doprinos kod
predmeta kojima ucenici inace nisu skloni. O vezanosti za dob govori o Vygotsky (1978
navedeno u Giirbiiz i sur., 2014) kad navodi da su ucenici u odredenoj dobi skloni igri.
Nik¢evie-Milkovi€ i sur. (2011) navode da se ucenje kroz igru najcesce koristi na predskolskoj
1 osnovnoskolskoj razini obrazovanja, a manje na visim.

Nik¢evi¢-Milkovi¢ i sur. (2011: 110) navode da kod primjene ucenja kroz igru postoje
otpori jer se ta metoda ,,(...)smatra neozbiljnom aktivnos$cu, sluzi samo razbijanju monotonije
1 ispunjavanju praznog hoda , bu¢na je 1 unosi previse uzbudenja u nastavu.“. O problematici
buke koje nastaje kao rezultat uzbudenja ucenika pri u¢enju kroz igru govore i1 Giirbiiz i sur.
(2014). 1z tog je razloga vazno ukazati na istrazivacke radove koji ukazuju na prednosti ucenja
kroz igru (Glirbliz i sur., 2014, Nikcevi¢-Milkovi¢ i sur.,, 2011) i predstaviti temeljne
metodoloske smjernice za uspjeSnu upotrebu te metode. Giirbiiz i sur. (2014: 130) su istaknuli
kao metodoloSku smjernicu za ucenje kroz igru da “(...) nastavnik koji poucava trebao bi
poznavati ucenike 1 biti sposoban upravljati razredom*. Nikcevi¢-Milkovi¢ 1 sur. (2011: 110)
su kao metodoloSku smjernicu istaknuli da je vaZna pripremljenost nastavnika koja ukljucuje
jasno utvrdenu svrhu igre, upoznavanje ucenika sa svrhom igre, primjerenost igre ovisno o
karakteristikama u€enika, utvrdivanje dinamicnosti igre, utvrdivanje trajanje igre, utvrdivanje
koja sredstva ¢e se koristiti u igri i fokus na sadrZaju igre umjesto na zabavi. Cudina-Obradovié
(1996 navedeno u Nik¢evi¢-Milkovi¢ i sur., 2011: 110) pri metodoloskim smjernicama navodi
da nastavnici “Trebaju paziti da se igra ne pretvori u puko natjecanje s jedinim ciljem postizanja

pobjede samo nekih ucenika.*.
5.2.3. Izazovni aspekti aktivnog ucenja

Iako aktivne metode ucenja olakSavaju ucenje, cilj njihove upotrebe nije u potpunosti
olakSati nastavu. Ucenicima trebaju izazovi. Ovdje ¢e se izazovni aspekt aktivnog ucenja
opisati na primjeru problemskog ucenja jer svaki problem predstavlja izazov ako je

odgovarajuce tezine §to znaci da nije ni prejednostavan niti nemoguc za rijesiti. Problem se
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moze definirati kao ,,(...)nedovrSena spoznajna struktura, teorijsko ili prakticno pitanje, zadatak
koji treba rijesiti (...)* (Kadum-Bosnjak, Persi¢, 2007: 73), a rjeSavanje problemskih zadataka
se moze definirati kao:“(...)nalazenje, otkrivanje nepoznatog (implicitnog) na osnovi poznatog
(eksplicitnog).”“ (Kadum 2005 navedeno u Kadum-Bos$njak, Per$i¢, 2007:73). Svrha
problemskih zadataka kao nastavne metode je da se kod ucenika postigne ,,(...)dublje
dozivljavanje, pouzdano razumijevanje i kriticko procjenjivanje sadrzaja koji se proucavaju. ,,
(Kadum-Bosnjak, Persi¢, 2007:74). Primjena problemskih zadataka u nastavi rezultiraju time
da se ,,(...)pokre¢e uCenikovo stvaralacko mis$ljenje, razvija inicijativa, budi intelektualni
nemir, emocionalna napetost.“ (Kadum-Bosnjak, PersSi¢, 2007: 74). Prema istrazivanju od
Pecko (2015), kod problemske nastave se postiZe veca koli¢ina znanja u odnosu na predavacku
nastavu i ucenici.

Hegarty i sur. (1995 navedeno u Klasni¢, 2009) su utvrdili razliku u pristupu rjeSavanju
problemskih zadataka izmedu uspjesnih 1 neuspjeSnih ucenika prema kojoj se neuspjesni
ucenici fokusiraju samo na odredene segmente zadatka (brojevi, klju¢ne rijeci) dok uspjesni
ucenici kreiraju apstraktni model na osnovi zadatka u cijelosti. Hegarty i sur. (1995 navedeno
u Klasni¢, 2009) su pristup neuspjesnih ucenika nazvali brzim (shortcut) pristupom, a pristup
uspjesnih ucenika smislenim (meaningful). Problemski zadaci ¢esto se koriste u matematici. U
matematici, problemski zadaci trebali bi funkcionirati kao ,,(...)poveznica izmedu realnog
okruZenja 1 matematicke apstrakcije. (Klasni¢, 2009: 173). Pri istraZzivanju dobnih razlika u
rjeSavanju problemskih tekstualnih matematickih zadataka, utvrdeno je da su stariji u€enici
uspjesniji naspram mladih (Morales 1 sur., 1985 navedeno u Klasni¢, 2009). Rezultate
istrazivanja koji govore o dobnim razlikama treba uzeti u obzir pri odlu¢ivanju o tome hoce li

se koristiti problemski zadaci u nastavi.
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6. Odnos nastavnog i izvannastavnog konteksta

Fuduri¢ (2012) navodi se da se u izvannastavnim aktivnostima ucenici afirmiraju $to
je shvatljivo s obzirom na to da izvannastavne aktivnosti biraju prema svojim sposobnostima i
interesima. To znaci da se pomocu izvannastavnih aktivnosti moze razvijati odnos prema
ucenju 1 Skoli koji je ispunjen pozitivnim emocijama. Rezultati od Manojlovi¢ i Ivi¢ (2017) o
preferiranim modelima poducavanja poduzetnistva kod ravnatelja osnovnih skola ukazuje na
to da je pozitivnije vrednovan model izvannastavnih od nastavnih aktivnosti jer je 69,7%
ispitanika pozitivno vrednovalo izvannastavne aktivnosti, a 48,3% ispitanika nastavne.

Fuduri¢ (2012) navodi da se izvannastavne aktivnosti mogu realizirati kreativnim
radionicama. Zbog te kreativnosti metoda interakcija izmedu ucitelja kao koordinatora
izvannastavne aktivnosti i u¢enika, izvannastavne aktivnosti se mogu povezati sa suvremenim
metodama poucavanja. Martincevi¢ (2010: 22) navodi da su izvannastavne aktivnosti ,,(...)
prostor u kojem se najlakSe moze doprijeti do uc¢enika, do njihovih potreba, zelja i aspiracija.*.
Martincevi¢ (2010) objasnjava svoju tvrdnju time da se uz izvannastavne aktivnosti ne vezu
ocjene koje su prema istrazivanja od Risti¢ Dedi¢ i Joki¢ (2014a) i Rakas-Drljan, Masi¢ (2013)
vazan motiv za ucenje kod ucenika. Rezultati istrazivanja od Proleta i Svalina (2011: 148)
ukazuju na to da unato¢ tome Sto izvannastavne aktivnosti iziskuje vrijeme od ucenika, ne
onemogucuju ucenje. Prema tim rezultatima ispitanice smatraju da:‘(...)kada ne bi imale dobro
ispunjeno vrijeme, bilo dosadno 1 stalno bi provodile vrijeme za racunalom ili pred televizorom
Sto, sve su se slozile, nije dobro.“. Iz tog citata se vidi da sama izvannastavna aktivnost nije
bila opisana kao dosadna Sto potvrduje tezu da u¢enje moze biti zabavno.

Istrazivanje od Crncec (2012) vezano uz utjecaj prirodoslovne izvannastavne aktivnosti
na uspjeh u nastavi kemije ukazuje na to da je participacija ucenika u prirodoslovnim
izvannastavnim aktivnostima iz kemije povezana s viSim obrazovnim postignu¢ima u kemiji i
boljim uspjehom kod problemskih zadataka iz kemije. Valjan Vuki¢ (2016: 34) navodi da se
sudjelovanjem ,,(...) u izvannastavnim aktivnostima smanjuje prostor za djelovanje rizicnih
¢imbenika na djecu i mlade®. Darling i sur. (2005 navedeno u Sejtani¢, 2018: 333) navode
»(...) da ucenici koji sudjeluju u izvannastavnim aktivnostima u $koli postizu bolje ocjene te
viSe akademske teZnje u usporedbi s onima koji ne sudjeluju u izvannastavnim aktivnostima“.
Prema rezultatima istrazivanja od Martincevi¢ (2010: 30-31) ucenici koji sudjeluju u
izvannastavnim aktivnostima vise Citaju pri ¢emu se razlika najvise o€ituje u tome da 10%
ucenika koji sudjeluje u izvannastavnim aktivnostima ne Cita nikada dok od ucenika koji ne

sudjeluju u izvannastavnim aktivnostima 36% ucenika ne ¢ita nikada. Durlak 1 Weissberg
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(2007 navedeno u Valjan Vuki¢, 2016: 55 ) navode istrazivacke rezultate prema kojima ucenici
koji imaju iskustvo izvannastavnih aktivnosti:* (...) znatno bolje razumiju i iskazuju osjecaje
1 stavove, uspostavljaju pozitivne interakcije s okolinom, iskazuju asertivnost u socijalnim
kontaktima, u€inkovito odgovaraju na vr$njacki pritisak i imaju bolji uspjeh u skoli.*.
Izvannastavni kontekst odnosno izvannastavne aktivnosti su fleksibilnije pri primjeni
nastavnih metoda u odnosu na nastavni kontekst. Moze se pretpostaviti da je to zato Sto
izvannastavne aktivnosti ne obraduju jednaki opseg sadrzaja kao nastavne aktivnosti te su
manje opterecene diktaturom vremena o kojoj govori Meyer (2002). Fuduri¢ (2012) navodi
kako se u sklopu izvannastavnih aktivnosti moze kombinirati niz kreativnih radionica od
igranja druStvenih igara do plesnih pokreta. Fuduri¢ (2012) govori u kontekstu osnovne skole,
ali se druStvene igre kao i druge zabavne kreativne radionice mogu primjenjivati i u
srednjoskolskom kontekstu. Izvannastavne aktivnosti takoder imaju stvaralacki aspekt pa tako
Fuduri¢ (2012) navodi primjer izrada slikovnica i kalendara u sklopu izvannastavnih aktivnosti.
Katkad rezultat izvannastavnih aktivnosti nije opipljiv materijalni proizvod kao slikovnica, ve¢
se radi o drugacijem obliku stvaralastva kao $to su recitali (Fuduri¢, 2012). Zaklju¢no,
izvannastavne aktivnosti su inicijalno prilagodene suvremenim odgojno-obrazovnim
filozofijama barem na osnovi interesa ucenika jer ucenici izvannastavne predmete upisuju

prema vlastitim interesima.
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7. Analiza motivacije u¢enika za ucenjem

Frontalna nastava, kao nastava u kojoj dominira nastavnik, je najces¢e kritizirana u
radovima koji govore o kvalitetama suvremenog odgoja i obrazovanja. Kao argumente koji
prakticari koriste za opravdanje pri provodenju frontalne nastave, Meyer (2002) navodi
vremensku ekonomicnost, lakSu kontrolu ucenika, veée zadovoljstvo ucitelja u provedbi
frontalne nastave naspram ostalih oblika nastave. Meyer (2002) navodi da: su nastavnici
optere¢eni diktaturom nedostatka vremena te zato vremenska ekonomic¢nost predstavlja
prednost. Medutim, Meyer (2002) govori o tome da ta brzina obrade nastavnih sadrzaja zbog
vremenske ekonomic¢nosti neprirodna i da se nastavni sadrzaji najbolje usvaja polako. Stoga se
mora promisljati kako u nastavu uvesti odredenu atmosferu koju Meyer (2002) naziva
opustajucim protusvjetovima kojima bi se donekle umanyjile posljedice prisilne brzine u nastavi.
Ove smjernice koje Meyer (2002) daje za kvalitetnu frontalnu nastavu su vazne iz
motivacijskog aspekta jer se odnose na postivanje moguénosti ucenika kao vaznog aspekta
motivacije sukladno tezi od Pastuovica (1997) da je percipirana moguénost djelovanja vazan
aspekt motivacije.

Argument lakse kontrole ucenika se moze shvatiti u kontekstu toga da je rad ucenika
lakSe nadzirati tijekom frontalne nastave naspram drugih oblika nastave. Medutim, Meyer
(2002) se kriticki postavlja prema tom obliku kontrole jer smatra da ona ne dovodi do
samokontrole ucenika. Argument zadovoljstva ucitelja se prvenstveno donosi na ucitelje koji
kvalitetno odraduju frontalnu nastavu te mogu uZivati u svom uspjehu (Meyer, 2002). Meyer
(2002) navodi da se pri tom zadovoljstvu ne smije zaboraviti da bi fokus trebao biti na
ucenickim uspjesima. 1z tog razloga Meyer (2002: 95) navodi: “Dobar je nastavnik samo onaj
koji sebe samog ¢ini suviSnim te se moZe radovati emancipaciji svojih u€enika.“. Takva
definicija je u skladu s konstruktivistickom pedagogijom koja se vodi principom da nastava
treba poticati samostalnost ucenika. Meyerov (2002) rad pokazuje kako frontalna nastava moze
biti povezana s principima suvremenih odgojno-obrazovnih filozofija.

Metodama kao $to su suradni¢ko ucenje, nastavnik omogucuje ucenicama da preuzmu
dio kontrole nastavnog procesa. Kod suradni¢kog uc¢enja kljuc¢no je da dode do suradnje kako
se ne bi pojavile negativne emocije. Kadum-BoSnjak (2012) navodi kako natjecateljsko ucenje
nije bilo povoljno za ucenike koji nisu pobjedivali te se suradni¢ko ucenje javlja kao reakcija
na nepovoljni ishod. Isto tako pri individualnom radu, nastavnik prepusta dio kontrole
ucenicima pri ¢emu ucenici samostalno obavljaju odredene zadatke. Individualni rad moze

povoljno utjecati na motivaciju, ali u¢enici nisu uvijek motivirani za njega $to se prepoznaje u
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odnosu ucenika prema domacoj zadaci. Jedan od razloga zasto ucenici nisu uvijek motivirani
za njega, moze se navesti tvrdnja da se individualni rad katkad koristi kao disciplinska mjera'
(Pranji¢, 2013). Medutim, takoder se moze pretpostaviti da se radi o preoptere¢enosti u¢enika
pri ¢emu ucenik ne percipira moguénost djelovanja sto je, prema Pastuovi¢u (1997), vazan

aspekt motivacije.
7.1. Nastavni kontekst

Nezadovoljstvo ucenjem i nastavom koje Marusi¢ (2006) navodi kao rezultate svog
istrazivanja implicira dvije pretpostavke. Prva pretpostavka je na razini rada nastavnika i prema
njoj je odabir metode poucavanja i ucenja pogreSan. Ta pretpostavka proizlazi iz suvremenih
odgojno-obrazovnih filozofija prema kojima odredene nastavne metode (nuzno) rezultiraju
zadovoljstvom. Druga pretpostavka je na razini sustava odgoja i obrazovanja kao programa
kojima se nastavnici moraju voditi pri planiranju nastave i prema njoj je sustav u kontradikciji
sa suvremenim odgojno-obrazovnim filozofijama. Ta kontradikcija se nalazi u tome da ucenici
moraju traziti svoje interese i1 potrebe tamo gdje ih nema jer su odredene predmete obvezni
poloziti i to s visokim ocjenama u odredenim slu¢ajevima kao $to je upis fakulteta®. Zelja za
upisom fakulteta je takoder vezana za ekstrinzicne motive. Prema rezultatima istrazivanja od
Risti¢-Dedi¢ i Joki¢ (2014b), viSe od polovice ispitanih ucenika vjeruje da je unutar Hrvatske
teSko naci dobar posao bez diplome i smatra da je potrebno imati diplomu za kvalitetan Zivot.

U skladu s rezultatima o nedostatku intrinzi€éne motivacije za ucenjem kod ucenika,

rezultati istraZzivanja od MaruSi¢ (2006) pokazuju da se ne poklapaju predmeti koji su

1 budu¢i zivot. O orijentaciji ucenja u odgojno-obrazovnoj praksi unutar Hrvatske govori 1

¢injenica da u predmete koje u€enici uce najvise ulaze i povijest 1 kemija, iako ti predmeti nisu

korisnim za sadasnji i/ili budu¢i zivot. Medutim, logi¢no bi bilo o¢ekivati da ¢e u€enici najvise

uciti ono Sto najvise zadovoljava njihove kriterije zanimljivosti i korisnosti. S obzirom na to da

9 Moze se pretpostaviti da je veéa vjerojatnost nedostatka motivacije kad se radi o nepravedno odredenoj
disciplinskoj mjeri kao $to se u radu od Kavi¢ (2017) ukazuje na nepovoljni ishod nepravednih ocjena.

20 Pri tome se prvenstveno misli na fakultete na koje je teSko upasti odnosno za koje se uvijek popuni kvota prije
jesenskog roka za drzavnu maturu.
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rezultati od Marusi¢ (2006) pokazuju da nije tako, moze se zakljuciti da ucenici te predmete
uce iz nuznosti jer se radi o obveznim nastavnim predmetima. Dakle, radi se o predmetu koji
su ucenici obvezni poloziti i, u slu€aju da zele nastaviti Skolovanje, poloziti s visokim ocjenama
jer i ocjenama ucenici jedni drugima konkuriraju za upis na visu razinu Skolovanja.

Moze se pretpostaviti da je jedan od razloga zbog cega predmet stranog jezika zadrzava
svoju atraktivnost kod ucenika jest to da se jezik cesto uc¢i na primjerima koji imaju eksplicitnu
prakticnu primjenu, a to je komunikacija s drugima na stranom jeziku. U suvremenom
kontekstu globalizacije, poznavanje stranog jezika postaje sve vazniji adut. Takoder se moze
pretpostaviti da je jedan od razloga to Sto se jezik ¢esto uci opisujuci primjere iz svakodnevnog
zivota kao Sto je iskustvo bavljenja sportom. Oslanjajuci se na radove koji govore o povezanosti
suvremenih trendova odgoja i obrazovanja ovaj rezultat za predmet stranog jezika ne
iznenaduje jer se prakticna primjena i kontekstualizacija nastavnih sadrzaja u skladu s

kontekstom bliskim u¢eniku podudara sa suvremenim odgojno-obrazovnim filozofijama.
7.2. Izvannastavni kontekst

Rezultati istrazivanja o odnosu u¢enika prema izvannastavnim aktivnostima impliciraju
drugaciji odnos ucenika prema ucenju. Niz autora (Fuduri¢, 2012; Manojlovi¢, Ivi¢, 2017)
istice da se na temelju izvannastavnih aktivnosti gradi pozitivan odnos prema ucenju. Taj
zaklju¢ak navedenih autora moZe se razumjeti u kontekstu suvremenih odgojno-obrazovnih
teorija prema kojima je svaka aktivnost koja povezuje potrebe 1 interese uc¢enika, omogucujuci
aktivan angaZman, atraktivnija u€eniku od obveznih sadrZaja koje ucenik smatra irelevantnim
1 koje mora usvajati pasivno. Uz to §to izvannastavne aktivnosti poboljSavaju odnos ucenika
prema Skoli, one poboljSavaju i odnos ucenika prema aspektima ucenja opcenito kao §to je
¢itanje (Martincevi¢, 2010). Ovi rezultati impliciraju da je za nezadovoljstvo ucenika
nastavom, kao 1 za ekstrinzicnu motivaciju, ve¢a odgovornost na sustavu koji definira rad
nastavnika odnosno format nastavnih i izvannastavnih aktivnosti nego na nastavniku i
njegovom odabiru metoda ucenja i poucavanja.

Zbog nepredvidivosti koja uvijek prati stvarno djelovanje, ne moze se ocekivati da ¢e
se ucenici ponasati tocno onako kako je nastavnik zamislio tijekom osmisljavanja nastavnog
sata. Dakle, u kontekstu unutar kojega se ucenici Skoluju, nastava orijentirana njihovoj
samoaktualizaciji nije moguca ako se program stavlja ispred stvarnih potreba i interesa uc¢enika.
S obzirom na to da su nastavnici duzni slijediti odredene nastavne programe, nastavni program

mora biti dovoljno fleksibilan kako bi na prvom mjestu bili u¢enici. Nastavni programi piSu se
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kao smjernice za Skole odnosno nastavnike, ali pri tome se ne smije zaboraviti kojoj svrsi su
smjernice inicijalno namijenjene; a to bi u srzi trebala biti samoaktualizacija. Nastava koja ne
sluzi tome da se wucenici ostvare ve¢ funkcionira istovremeno kao pomo¢
(prenosenje/konstrukcija spoznaja) i kao prepreka (distrakcija od ucenja onoga $to uc¢enik treba

uciti) se treba prilagoditi u korist uc¢eniku.
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8. Zakljudak

Uzimajuéi u obzir teoriju o motivaciji, kao glavna razlika izmedu tradicionalnih i
suvremenih odgojno-obrazovnih filozofija mogu se analizirati koncepti ukljucenosti i
znacajnosti o kojima govori Mitchell (1992; 1993 navedeno u Svedruzi¢, 2012). Uz
tradicionalne filozofije se vezu pasivne metode, a uz suvremene se vezu aktivne. Aktivne
metode ucenja, za razliku od pasivnih, imaju komponentu ukljucenosti ako se, sukladno opisu
od, Bonwella i Eisona (1991), ne racunaju u aktivnost aspekti djelovanja koji nisu vidljivi. Obje
vrste metoda (aktivne/pasivne) mogu imati komponentu znacajnosti, ali ne jednaku. Aktivnim
metodama ucenja Zeli se obuhvatiti sadrzaji koji su znacajni za ucenika pri cemu se primarno
nastoji posti¢i smisaona znacajnost o kojoj govor Kosslyn, 1992 (navedeno u Jensen).
Metodama u kojima je ucenik pasivan zeli se obuhvatiti sadrzaje koji su znacajni prema
nastavnom programu i/ili procjeni nastavnika. Kod tih metoda je manji fokus na tome da
nastavni sadrzaji imaju smisaonu znac¢ajnost za uc¢enika u odnosu na aktivne metode. 1z tog
razloga ne iznenaduje da se tradicionalna nastava kao operacionalizacija tradicionalno
odgojno-obrazovnih filozofija opisuje kao ona na temelju koje se generira reprodukcijsko
znanje.

S obzirom na to da kod u€enika unutar Hrvatske dominira ekstrinzi¢na motivacija za
ucenje (Rakas-Drljan, Masi¢, 2013; Risti¢ Dedi¢, Jokié¢, 2014a), zakljucuje se da nastava u
Hrvatskoj nije orijentirana samoaktualizaciji. 1z tog razloga je shvatljivo da je motivacija
ucenja kod ucenika prema dosadaSnjim istrazivanjima usmjerena nuznosti. Prema
istrazivanjima, suvremene nastavne prakse ceS¢e rezultiraju visokom (intrinzi¢nom)
motivacijom ucenika i postoje primjeri njihove uspjesne implementacije u Hrvatskoj od kojih
su u ovom radu prikazani primjer od Ristiéa (2009) i od Sojat (2005). Dakle, moguéa je
primjena suvremenih odgojno-obrazovnih filozofija u praksi. Operacionalizacija tradicionalne
odgojno-obrazovne filozofije moze povoljno djelovati na motivaciju za u€enjem ako se vodi
odgovaraju¢im smjernicama. lako Risti¢ (2009) kritizira suvremene trendove odgoja i
obrazovanja navodeci da mogu dovesti do trivijalizacije nastave, primjer koji navodi zapravo
predstavlja implementaciju odredenih aspekata tradicionalnih i1 suvremenih odgojnih-
obrazovnih filozofija. U tradicionalne aspekte u primjeru od Risti¢a (2009) ulazi afirmacija
unaprijed odredenih nastavnih sadrzaja. U suvremene aspekte u primjeru od Risti¢a (2009)
ulazi primjena aktivnih metoda ucenja. Moze se reci da je to uspjeSna primjena koncepta crnog

kruha s grozdicama o kojemu govori Meyer (2002).
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Analiza je pokazala da su izvannastavne aktivnosti povoljniji kontekst za primjenu
suvremenih odgojno-obrazovnim filozofijama jer su uskladenije s potrebama i interesima
ucenika 1 nema ocjenjivanja Sto znaci da se ucenici mogu fokusirati na konstrukcija znanja i
vjestina naspram polaganja predmeta. Na taj se nacin uklanja pritisak $to doprinosi stvaranja
atmosfere opustajucih protusvjetova o kojima govori Meyer (2002). Ipak, iz prakti¢nih razloga,
nastava se ne moze svesti isklju¢ivo na izvannastavne aktivnosti. To posebno vrijedi na pocetku
primarnog obrazovanja u sklopu kojeg ucenici usvajaju osnovne spoznaje za djelovanje u
svojem okruzenju (Citanje, pisanje, racunanje). Nadalje, potrebno je odredeno vrijeme da
ucenici razviju svoje interese 1 zato je dobro omoguciti da u sklopu obveznih predmeta
upoznaju razli¢ita odgojno-obrazovna podru¢ja. Nakon §to se ucenici upoznaju s tim
podrucjima, oni mogu definirati svoje interese. Iz tog razloga je logi¢no da je obrazovanje na
osnovnoskolskoj razini uvijek opcenito dok se na sekundarnoj razini ve¢ nudi moguénosti
profiliranja odabirom gimnazija ili odredenih strukovnih Skola.

Pri predlaganju mjera za pobudivanje ili zadrzavanje motivacije ucenika za ucenjem,
treba viSe promisljati o ograni¢enjima s kojima se nastavnici susre¢u. U ovom radu istaknut ¢e
se dvije vrste ogranicenja: logisticka i kompetencijska. Logisticka se odnosi na nedostatak
odgovarajuceg prostora i nedostatak resursa za aktivne metode ucenja. Kompetencijska se
odnosi na nedostatak kompetencija nastavnika za u¢inkovitiju provedbu nastavnih metoda pri
¢emu se smatra da je metoda ucinkovitija Sto je veci Skolski uspjeh ucenika i Sto je vece
zadovoljstvo ucenika nastavnom metodom. Svaka nastavna metoda moZe biti efikasna ako je
primijenjena za odgovaraju¢i odgojno-obrazovni cilj 1 poStuje smjernice nastavnog rada. Nisu
sva predavanja (ili drugi oblik pasivnog ucenja) losa, kao Sto ukazuje rad od Apela (2003), i
nije svaki grupni rad (ili drugi oblik aktivnog ucenja) dobar. Kao §to navode Weinert i Mandl
(1999 prema Gojkov, 2011) potrebno je pronaci ravnotezu izmedu konstrukcije 1 instrukcije u
spoznajnom procesu.

U ovom radu se kao kljuéne ¢imbenike uceni¢ke motivacije za uenjem prepoznaje
percipirana mogucnost djelovanja i percipirana vrijednost djelovanja. Ovi ¢imbenici su se
definirali nadovezuju¢i se na teoriju od Pastuovica (1997). Na temelju analize sadrzaje
utvrdeno je da su mogucnosti za poboljSavanje motivacije ucenika za ucenjem, u stvarnoj
praksi, slabe s obzirom na programocentrizam o kojemu govore Matijevi¢ i sur. (2017).
Medutim, s obzirom na to da su izvannastavne aktivnosti pozitivnho povezane s obrazovnim
uspjehom 1 doprinose razvoju pozitivnih emocija prema Skoli, kao jedna od mjera se moze

predloziti da ucenici obavezno sudjeluju u barem jednom satu izvannastavnih aktivnosti. Pri
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tom se polazi od toga da bi u€enici mogli, vjerojatnije nego na nastavnim aktivnostima, razviti
situacijski interes o kojemu govore Krapp 1 sur. (1992 navedeno u Svedruzi¢, 2012). Kao mjera
za odrzavanje interesa, preporuc¢a se s vremena na vrijeme zadati samostalni istrazivacki
zadatak koji bi uklju¢ivao kratko izlaganje i ne bi bio prezahtjevan. Primjer malog
istrazivaCkog zadatka bi bio prikupljanje podataka o odredenom fenomenu kao Sto su Suze
svetog Lovre. Oslanjajuci se na to koliko je vazno postivanje uCenikovih potreba i interesa za
motivaciju, kod tog istrazivackog zadatka bi odabir teme trebalo prepustiti uceniku uz
napomenu da tema mora biti unutar podrucja nastavnog predmeta za koji se zeli zadrzati
motiviranost uenika. Nadalje, treba biti jasno da se ne radi o kazni kad se zadaje taj zadatak
sukladno navodima od Smitha (2010). Najbolje bi bilo predloziti taj zadatak u okviru domace
zadace s vremena na vrijeme.

Metoda istrazivackog rada je izabrana jer nije jednako slozena kao projektni rad, a
iziskuje aktivan angaZman ucenika. Uc€enje kroz igru se nije izabralo jer se smatra da sa
istrazivackim zadatkom, koji nije prezahtjevan, ucenik ima viSe prostora za samostalni
angazman i viSe moguc¢nosti da odabere temu koja mu odgovara. Za razliku od toga, kod u¢enja
kroz igru, svi igraju istu igru na istu temu. Na taj nacin ¢e se razvijati pouzdanje ucenika u
njegova znanja i1 kompetencije vezano za predmet. Ove mjere se temelje na klju¢nim
¢imbenicima uceni¢ke motivacije: realna mogucnost djelovanja (mjere nisu prezahtjevne) i
vrijednost djelovanja (mjere omogucuju samostalni doprinos ucenika ili iskustvo kreativne
radionice). Kako bi nastavnici uspjesno ukazivali uenicima na vrijednost uc¢enja, potrebno je
paziti da u nastavnom procesu ne dode do informacijskog zasic¢enja. Uz to je potrebno, kao $to
navode Vrki¢ Dimi¢ i1 Vidi¢ (2015), povezivati sadrZzaje te tako ukazivati na smisao nastave.
Smisao je preduvjet koji djelovanje mora zadovoljiti da ga ucenik prepozna kao vrijedno

djelovanje.
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10. Sazetak

Nastavne metode i uéenje-nastavni i izvannastavni kontekst

Unato¢ brojnim radovima o suvremenom odgoju i obrazovanju koji nude metodoloske
smjernice za poboljSanje nastave, ucenici i dalje dominantno iskazuju ekstrinzi¢nu motivaciju
za ucenje i1 povezuju iskustvo dosade s nastavom. Pregled radova ukazuje na to da u praksi
dominira nastava koja se vodi tradicionalnim odgojno-obrazovnim filozofijama. Takva nastava
se ¢esto povezuje s opadanjem motivacije za ucenjem kod ucenika. Kao kljucni element
motivacije ucenika, Cesto se navode ocjene kao sredstvo daljnjeg Skolovanja ili stjecanja
pohvala 1 nagrada. Kao kritika suvremenih odgojno-obrazovnih filozofija, navodi se pretjerano
distanciranje od ¢injenica i prevelika usmjerenost na zadovoljstvo ucenika. Pregled radova o
nastavnim praksama u Hrvatskoj podrzava tezu da se u Hrvatskoj najces¢e primjenjuje
paradigma programocentrizama (Matijevi¢ 1 sur., 2017). Pregledom odgojno-obrazovnih
filozofija, u radu se iznosi distinkcija izmedu filozofije i prakse. Na temelju pregledanih radova
0 nastavnim i izvannastavnim aktivnostima moze se zakljuciti da su izvannastavne aktivnosti
povezane s boljim odnosom ucenika prema ucenju. Izvannastavne aktivnosti pokazuju vise
obiljezja suvremenih odgojno-obrazovni filozofija u odnosu na nastavne. Unatoc¢ tome, nastava
se ne moze svesti na izvannastavne predmete. Odredeno (osnovno) obvezno obrazovanje je
potrebno ucenicima kako bi prepoznali koje odgojno-obrazovno podrucje ih najviSe zanima. U
zaklju¢nom djelu rada su izloZene sugestije kojima bi se mogla pobuditi ili zadrzati motivacija

ucenika.

Klju¢ne rijeéi: nastavne aktivnosti, izvannastavne aktivnosti, ucenje, poucavanje, motivacija
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11. Abstract
Teaching Methods and Learning- Curricular and Extracurricular Activities

Despite the abundance of papers on contemporary education that provide general guidelines
for the improvement of class, students still mostly express extrinsic motivation towards
learning and associate class with the experience of boredom. An overview of literature shows
that in reality teaching methods that are based on traditional educational philosophies are
mostly practiced in class. That type of class is mostly connected with the decline of motivation
for learning in students. As a key element of student motivation, grades are often mentioned as
a condition for further education or gaining compliments and rewards. As weaknesses of
contemporary educational philosophies, not enough focus on facts and too much focus on how
well students feel is mentioned. An overview of literature about class in Croatia supports the
thesis that the most often paradigm of education in Croatia is programme-centrism (Matijevic¢
et al., 2017). With an overview of educational philosophies, a distinction between philosophies
and everyday practice is made. Based on an overview of literature on curricular and
extracurricular activities it can be concluded that extracurricular activities are connected with
a better approach of students towards learning. Extracurricular activities show more
characteristics of contemporary educational philosophies than curricular. Despite that, class
cannot be reduced to only extracurricular activities. Students need a certain (basic) compulsory
education so they can recognize which field of education they are most interested in. The final

part of the paper consists of suggestions to improve or keep the motivation of students.
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