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1. UVOD

Suvremeno postindustrijsko drustvo karakterizira pomak od industrijske ekonomije
usmjerene na proizvodnju ka ekonomiji usmjerenoj prema uslugama, idejama i komunikaciji
(Bell, 1999). To je na prijelazu 20. i 21. stoljeca rezultiralo promjenama u konceptu ekonomije
i drustva opcenito pa su danas uvrijezeni pojmovi u javnom i znanstvenome diskursu ekonomija
znanja 1 drustvo znanja, odnosno drustvo koje uci (Bell, 1999; Hargreaves, 2003). Proizvodnja,
distribucija 1 koriStenja znanja glavna su obiljezja procesa i praksi u druStvu znanja (Europska
komisija, 2001). Znanje je u njemu glavni resurs koji vodi gospodarskomu i drustvenomu
razvoju. Ono nije samo podrska u radu i proizvodnji nego je njihov temeljni oblik i proizvod
sam po sebi. Pritom koncept znanja ne podrazumijeva samo znanja nastala u okviru odredenih
znanosti nego kreativne 1 inovativne rezultate u raznim sferama ljudske djelatnosti (Baranovic,
2006; Hargreaves, 2003; Vican, 2007) te akumulirano iskustvo ¢ovjecanstva u kojem se postuju
razli¢itosti (UNESCO!, 2018). Dinamic¢nost, fleksibilnost i neprestani razvoj glavna su obiljezja
znanja u suvremenome drustvu. Cijene se ,,aktivna, stvaralacka, kriticka, inovativna znanja,
koja obogacuju osobnost, podizu djelatni potencijal, Covjekovu vrijednost na trziStu rada i
znanja te oplemenjuju ¢ovjekov Zivotni smisao i ososbni kulturni standard* (Mijatovi¢, 2000:

289).

Zivot u druitvu znanja podrazumijeva cjeloZivotno ucenje koje se ,,odnosi na sve
aktivnosti stjecanja znanja, vjeStina, stavova 1 vrijednosti tijekom Zivota s ciljem njihova
usvajanja ili proSirenja, 1 to u okviru osobnog, drustvenog ili profesionalnog razvoja i djelovanja
pojedinca“ (MZOS?, 2015: 25). Uz formalno ucenje koje se kao organizirani oblik udenja
provodi u formalnim institucijama obrazovanja, u drustvu znanja velik zna¢aj imaju razni oblici
neformalnoga 1 informalnoga ucenja. Neformalno uc¢enje odvija se izvan obrazovnih ustanova
te je najcesce organizirano u obliku tecajeva 1 radionica za koje se obicno ne izdaje certifikat
(Europska komisija, 2001). Za razliku od formalnoga i neformalnoga u¢enja koja su namjerna

iz perspektive ucenika, informalno ucenje najcesce je nenamjerno i proizlazi iz svakodnevnih

LUNESCO (engl. United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization) — Organizacija Ujedinjenih
naroda za obrazovanje, znanost i kulturu

2 MZOS — Ministarstvo znanosti obrazovanja i sporta



zivotnih situacija (Ibid). Navedeni se oblici u¢enja ne iskljucuju, nego se medusobno preklapaju

1 dopunjuju.

Isprepletenost pojava iz razli¢itih podruc¢ja ljudske djelatnosti - ekonomije, politike,
obrazovanja, znanosti, proizvodnje i tehnologije dovela je do procesa integracije i globalizacije
(Jandri¢ i Boras, 2012) dodatno potpomognutih informacijsko-tehnoloskom revolucijom koja
se odrazava na sve sfere drusStva te dokida vremensku i1 prostornu ogranicenost. Tehnoloski
napredak i1 prihvacanje nacela otvorene znanosti unaprijedili su znanstvena istrazivanja,
doprinijeli su novim otkri¢ima i interdisciplinarnosti istrazivanja. Koli¢ina znanja u svijetu
neprestano se povecava te se pojavljuju nove znanosti i discipline (Vican, 2007). Informacije
su posredstvom mreznih izvora dostupne u trenutku, ali njihova pouzdanost 1 kvaliteta variraju.
Stoga mogucénost pristupa brojnim informacijama donosi prednosti i nedostatke jer je nuzno

imati razvijene vjestine® kako bi se upravljalo njima.

Snazan zamah digitalne transformacije odrazava se na ucinkovitost drzavnih i javnih
sluzbi, mijenja nacine komunikacije pojedinaca i tvrtki te zahtjeve trziSta rada. Danas postoje
mnoga zanimanja o kojima nismo mogli ni slutiti prije deset ili dvadeset godina. Projekcije
ukazuju da ¢e se ve¢ina danaSnjih osnovnoskolaca baviti zanimanjima koja jos uvijek ne postoje
(Sori¢, 2018a). Prema procjenama Svjetskog ekonomskog foruma (2020) na ve¢ postojecu
transformaciju trzista rada uslijed Cetvrte industrijske revolucije dodatno ¢e utjecati situacija

izazvana pandemijom bolesti COVID-19.

S obzirom da je suvremeno drustvo znanja kapitalisticko drustvo ¢ija se ekonomija
temelji na profitu, globalna dogadanja dovela su do prodiranja trZi$nih kriterija i u podrucje
obrazovanja (Baranovi¢, 2006) u kojem se osposobljava buduca radna snagu. Potreba za
unaprjedenjem obrazovanja i postizanjem visoke kvalitete dovela je do zaokreta u smislu
standardizacije obrazovanja kojim se regulira njegova kvaliteta te do profesionalizacije

uciteljskoga*zanimanja koja podrazumijeva proces podizanja razine profesionalnosti, standarda

3 Vjestine ucenika u 21. stoljeéu podrazumijevaju vjestine uéenja (kriticko misljenje, kreativnost, suradnju i
komunikaciju), vjeStine pismenosti (informacije, mediji, tehnologija) te Zzivotne vjeStine (fleksibilnost,
rukovodstvo, poduzetniStvo i u¢inkovitost) (Glimiis, 2022).

4Prema Zakonu o odgoju i obrazovanju u osnovnoj i srednjoj Skoli (NN 87/08 (64/20)) pojam ucitelja
podrazumijeva zaposlenike u razrednoj i predmetnoj nastavi u osnovnim $kolama, a pojam nastavnika zaposlenike
u srednjoskolskim ustanovama pa ¢e upotreba tih dvaju pojmova u ovome radu biti u skladu s navedenim
znacenjima. Ipak treba napomenuti da paralelno s navedenim tumacenjem postoji i praksa nazivanja ucitelja
razredne nastave uciteljima, a ucitelja predmetne nastave nastavnicima. Buduéi da su u fokusu empirijskoga
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1 priznanja uciteljske profesije. Kurikulumske reforme na nacionalnoj i medunarodnoj razini
usmjerene su na razvoj kompetencija i ostvarivanje odgojno-obrazovnih? ishoda koji su
zamijenili tradicionalnu usmjerenost na nastavne sadrzaje. Konacni cilj odgojno-obrazovnog
procesa je samoregulirano ucenje pa se tezi tome da ucenik preuzme odgovornost i inicijativu
za vlastito ucenje. Paradigma ,,nove kulture ucenja“ odrazila se na suvremenu didaktiku® koju
obiljazava prijelaz s pouc¢avanja na ucenje, shvaceno u okviru konstruktivisticke teorije (Rodek,
2011). Suvremeni pristup ucenju i poucavanju posljedica je promjene u poimanju covjeka koji
se smatra aktivnim sudionikom u vlastitom Zivotu. U skladu s time vodeca paradigma u
suvremenoj pedagogiji poima dijete kao subjekt vlastitog razvoja (Basi¢, 2011). Stoga je
ucenik u srediStu odgojno-obrazovnoga procesa te su definirane genericke kompetencije koje
je potrebno razvijati: rjeSavanje problema, donoSenje odluka, metakognicija’, kriti¢ko
miSljenje, kreativnost, inovativnost, upravljanje sobom, upravljanje obrazovanjem i
profesionalnim razvojem, povezivanje s drugima, aktivno gradanstvo, komunikacija, suradnja,

informacijska i digitalna pismenost (MZO?, 2017).

Upravo je znanje jedna od glavnih odrednica cjelokupnog odgojno-obrazovnog sustava.
Naime, ,,usvajanje znanja na razli¢itim razinama usvojenosti 1 iz razli¢itih podrucja je temeljna
svrha svakog sustavnog, organiziranog, planiranog, vodenog i evaluiranog procesa odgoja i
obrazovanja** (Mijatovi¢, 2000: 289). U drustvu znanja uloga ugitelja’ izuzetno je vazna jer on

ima znacajan utjecaj na odgoj, obrazovanje, razvoj i pripremu buducih generacija za aktivno

istrazivanja ucitelji predmetne nastave vazno je naglasiti da je koristenje pojma ucitelj za navedenu populaciju u
skladu sa Strategijom obrazovanja, znanosti i tehnologije (MZOS, 2014) te Preporukom o statusu ucitelja (engl.
Recommendation Concerning the Status of Teachers) (UNESCO, 1966) u kojima pojam ucitelj (engl. teacher)
obuhvaca jos Siru populaciju — sve osobe u Skolama odgovorne za obrazovanje ucenika do zavrSenoga srednjeg
obrazovanja.

5> Odgoj podrazumijeva ,,organizirano ucenje voljnih (motivativnih) svojstava: vrijednosti, stavova i navika®, a
obrazovanje ,,organizirano ucenje kognitivnih i psihomotornih osobina“ (Pastuovi¢, 1999: 17).

¢ Didaktika (gré. didasco — pouc¢avam, obucavam) je znanstvena grana pedagogije koja proudava zakonitosti u
nastavnome i obrazovnome procesu. Ona je teorija organiziranoga odgojno-obrazovnog procesa, teorija nastave i
teorija obrazovanja, ovisno o tome kako pojedini stru¢njaci definiraju osnovne pojmove (Matijevi¢ i Topolovcan,
2017). Pojedini znanstvenici u novije vrijeme isticu potencijal didaktike kao znanosti o uciteljskoj profesiji
(Buchberger i Buchberger, 1999) i profesionalne znanosti ucitelja (Seel, 1999). Pojam didaktika usao je u
pedagogijsku terminologiju u 17. stoljecu za §to su zasluzni Ratke i Komenski (Matijevi¢ i Topolovéan, 2017).

7 Metakognicija je svjesnost i refleksija o vlastitim procesima misljenja, odnosno kako Hargreaves (2003) navodi
misljenje o misljenju.

8 MZO — Ministarstvo znanosti i obrazovanja

% Rijeti i pojmovi koji imaju rodno znacenje odnose se jednako na muski i Zenski rod.



sudjelovanje u drustvu znanja. Glavna uloga ucitelja nije viSe prenosSenje znanja svojstveno
tradicionalnoj paradigmi, nego poticanje i pracenje procesa ucenja (Palek¢i¢, 2015). Novi
pristupi ucenju i ciljne kompetencije ucenika zahtijevaju nove pristupe poucavanju, naglasavaju
razmisSljanja vise razine, metakogniciju, konstruktivistiCke pristupe ucenju i razumijevanju,
ucenje temeljeno na neuroznanosti, strategije suradnickoga ucenja, viSestruke inteligencije,
koristenje Sirokoga spektra tehnika vrednovanja te upotrebu racunalnih i drugih informacijskih
tehnologija koje omogucuju uc¢enicima samostalan pristup informacijama (Hargreaves, 2003).
Kontekst druStva znanja i koncept cjelozivotnoga ucenja promijenili su pogled na uciteljsku
profesiju koja se danas smatra profesijom znanja (Ulferts, 2021) u kojoj su ucitelji ujedno i
ucenici. Suvremeni ucitelj trebao bi biti osnazeni ucenik (engl. empowered learner) koji je
znatizeljan (kontinuirano uci, propituje i istrazuje), refleksivan (analizira, evaluira i testira
koncepte), entuzijastican (intrinzi¢no je motiviran i uziva u ucenju) i autonoman (samostalno
upravlja, prepoznaje visestruke perspektive i sagledava ucinke odluka) (Canella i Reiff, 1994).
Pred suvremenim uciteljem oc€ito su postavljeni slozeni zahtjevi, buduci da se percepcija
uciteljske profesije znatno udaljila od tradicionalne paradigme u kojoj se ucitelj dozivljavao
samo kao prenositelj cinjeni€nog znanja. U holisticko-konstruktivisti¢koj perspektivi
profesionalnoga razvoja ucitelj je aktivni subjekt koji aktivno sudjeluje u konstrukciji vlastitoga

znanja (Darling-Hammond 1 McLaughlin, 1995).

Posljednjih desetljeca uciteljsko znanje postalo je predmet istrazivanja mnogih
znanstvenika jer se ono izravno odraZzava na planiranje i provedbu odgojno obrazovnoga
procesa. Na globalnoj razini ne postoji konsenzus o tome Sto ucitelji moraju znati kako bi
ucinkovito poucavali, ve¢ su potrebna znanja u velikoj mjeri uvjetovana tradicijom,
kulturoloskim 1 strukturnim ¢imbenicima sredine u kojoj rade (Buchberger i Buchberger, 1999;
Pepin, 1999). Uciteljsko znanje izuzetno je slozen koncept koji podrazumijeva teorijska i
prakti¢na znanja te eksplicitna i implicitna znanja (Elbaz, 1981; Fenstermacher, 1994; Li 1 Sang,

2022; Ulferts, 2021).

Iako postoje razlicite definicije 1 modeli uciteljskoga znanja, autori se ipak slazu da je
ono zasnovano na kontekstu, dinamicno je i slozeno zbog interakcije razliCitih elemenata,
proizlazi iz uciteljeve refleksivne prakse i povezano je s njegovim uvjerenjima i pretpostavkama
(Porras-Hernandes i Salinas-Amescua, 2013). Tehnologija je unijela dodatnu varijablu u ionako
slozeni proces ucenja i poucavanja (Kereluik, Mishra 1 Koehler, 2011). Danas se od ucitelja
ocekuje ucinkovita upotreba informacijsko-komunikacijske tehnologije u nastavi kako bi se
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poboljsao proces uéenja i doprinijelo postizanju odgojno-obrazovnih ciljeva (ISTE', 2017;
MZO, 2019b; MZOS', 2011; NVOO'?, 2016; Redecker, 2017; UNESCO, 2018). Medutim,
ovladavanje tehnologijom na korisnickoj razini nije dovoljno za ucinkovitu primjenu
tehnologije u nastavi, ve¢ ona zahtijeva razumijevanje didaktickih principa i specifi¢noga
nacina na koji se prozimaju nastavni sadrzaji, tehnologija te nastavne metode i strategije

(Mishra i1 Koehler, 2006).

U modelu tehnolosko pedagosko sadrzajnoga znanja ucitelja (TPACK modelu, engl.
Tehnological Pedagogical Content Knowledge) Mishra 1 Koehler (2006) identificiraju i
pojasnjavaju sedam oblika uciteljskoga znanja, odnosno komponenti TPACK modela koje
nastaju medudjelovanjem triju temeljnih komponenti - sadrzajnoga, pedagoSkoga 1
tehnoloSkoga znanja ucitelja. S obzirom da je TPACK model jedini model ucinkovite
integracije tehnologije u nastavni proces koji je ujedno i model uciteljskoga znanja, ¢ime
objedinjuje dvije bitne odrednice suvremenoga drustva znanja — znanje i tehnologiju, uzet je za
teorijsko polaziSte ovoga istrazivanja. Model pokusava uskladiti ono $to ucitelji znaju, metode
kojima oni poucavaju u specifiénim okolnostima unutar konteksta svoje ucionice i ulogu koju
tehnologija igra u uenju 21. stoljeca, odnosno u pripremi ucenika za drustvo znanja. Dimenzije
TPACK modela znanja ¢ine temel] uliteljske kompetencije jer predstavljaju teorijsko i
prakticno razumijevanje odredenoga predmetnog podrucja, procesa ucenja i poucavanja,
istovremeno uvazavaju¢i moguénosti obrazovne tehnologije. Razvijanjem dimenzija
uciteljskoga znanja tijekom inicijalnoga obrazovanja i profesionalnoga usavrSavanja ucitelja
omogucuje se razvitak 1 nadogradnja profesionalne kompetencije ucitelja kroz kontinuirano

ucenje, iskustvo i praksu.

19 ISTE (engl. International Society for Technology in Education) - Medunarodno drustvo za tehnologiju u
obrazovanju

"' MZOS — Ministarstvo znanosti obrazovanja i §porta

12NVOO - Nacionalno vije¢e za odgoj i obrazovanje



2. TEORIJSKI OKVIR ISTRAZIVANJA

2.1. Kompetencijski profil suvremenoga ucitelja

Nedostatci tradicionalnog pristupa u obrazovanju koje je karakterizirao nesklad izmedu
usvajanja teorijskih znanja i stjecanja prakti¢nih vjestina, doveli su 90-ih godina proslog
stolje¢a do uvodenja kompetencijske paradigme u visokome obrazovanju ¢iji zacetci seZu jos u
60-e godine 20. stolje¢a (Vizek Vidovi¢, 2009). Aktualnost koncepta kompetencija u razlic¢itim
sferama suvremenoga drustva dovela je do visSestrukih interpretacija toga pojma. Stoga su u
literaturi vidljive nejasnoce uvjetovane jezicnim 1 kulturoloSkim razlikama pa ne postoji
opceprihvacena definicija kompetencija, nego je njihovo tumacenje uvjetovano prirodom
znanstvene discipline u okviru koje se razmatraju (Baranovi¢, 2006; Weinert, 2001).
Razumijevanje kompetencija kljucno je za osobni razvoj, profesionalni uspjeh i prilagodbu
razli¢itim zahtjevima suvremenog drustva. U skladu s navedenim, kompetencije ucitelja su

dinamicke 1 evoluiraju s promjenama u drustvu, tehnologiji i obrazovnim praksama.

2.1.1. Odredenje pojma kompetencije

Sagledavajuc¢i razna tumacenja pojma kompetencije 1 sinonime te rijeci u engleskome
jeziku, Baranovi¢ (2006:14) navodi da se ,,rije¢ kompetencija upotrebljava za opis onoga $to
netko treba znati 1 $to treba biti u stanju umjeti da bi mogao funkcionirati u nekom podrucju
rada, drus$tvenom i privatnom zivotu®“. Suvremena obrazovna politika prihvatila je Weinertovu
definiciju (Palek¢i¢, 2014) koja pod kompetencijama podrazumijeva ,,kognitivne sposobnosti i
vjestine kojima pojedinci raspolazu ili ih mogu nauciti kako bi rijesili odredene probleme kao
1 s tim povezane motivacijske, voljne 1 druStvene spremnosti i sposobnosti, kako bi se rjeSenja
problema mogla uspjesno i odgovorno koristiti u varijabilnim situacijama” (Weinert, 2001: 27-

28).

Prema Pojmovniku osnovnih termina i definicija u podrucju osiguranja kvalitete u

visokom obrazovanju (AZVO'3, 2007: 7) kompetencije predstavljaju ,,dinami¢nu kombinaciju

13 AZVO — Agencija za znanost i visoko obrazovanje



kognitivnih 1 metakognitivnih vjestina, znanja i razumijevanja, meduljudskih, intelektualnih i
prakti¢nih vjestina te eti¢kih vrijednosti®. Postoje podru¢no specificne kompetencije koje su
relevantne samo za odredene discipline i genericke kompetencije koje su primjenjive na

razliite discipline i u razli¢itim kontekstima.

U Nacionalnom okvirnom kurikulumu (MZOS, 2011) pod kompetencijama se
podrazumijeva sprega znanja, vjesStina, sposobnosti, stavova 1 vrijednosti, a u Zakonu o
Hrvatskom kvalifikacijskom okviru (NN 22/13 (64/18)) kompetencije su definirane kao znanja

1 vjestine te pripadajuca samostalnost i odgovornost.

2.1.2. Klju¢ne kompetencije za cjeloZivotno ucenje

Suvremeno drustvo znanja koje je podloZzno neprestanim promjenama ukljucujuci
tehnoloSke inovacije, kao i usmjerenost na ekonomsku produktivnost rezultiraju brojnim
promjenama u zivotu i radu ljudi te zahtijevaju prilagodljivost i cjelozivotno ucenje. Stoga se u
okviru obrazovnih politika nametnulo pitanje identificiranja kljuénih kompetencija potrebnih

pojedincima za funkcioniranje u razli¢itim sferama takvoga drustva.

U okviru OECD ' -ovog projekta DeSeCo - The Definition and Selection of
Competencies: Theoretical and Conceptual Foundations™ razvijen je holisti¢ki konceptualni
okvir temeljnih kompetencija razvrstanih u tri Sire kategorije koje obuhvacaju: interaktivnu

uporabu alata, interakciju u heterogenim grupama i autonomno djelovanje (OECD, 2005)

(tablica 1.).

Neke od glavnih zamjerki ovakvom modelu temeljnih kompetencija odnose se na
njegovu internacionalnu i1 univerzalnu usmjerenost koja ne uvazava ekonomske, socijalne i
kulturoloske razlike zemalja te je ipak vrijednosno odreden i usmjeren na potrebe zemalja
¢lanica OECD-a (Baranovi¢, 2006). Takoder, njegova visoka razina apstrakcije otezava

konkretnu primjenu u obrazovanju i verifikaciju u razli¢itim nacionalnim kontekstima (Ibid).

14 OECD (engl Organisation for Economic Co-operation and Development) - Organizacija za ekonomsku suradnju
irazvoj

15 Definicija i odabir kompetencija: teorijski i konceptualni temelji



Tablica 1. Temeljne kompetencije prema DeSeCo projektu (Rychen i Tiana, 2004, prilagodeno

prema Baranovi¢, 2006)

KOMPETENCUE INTERAKTIVNE KOMPETENCIE INTERAKCIJE U AUTONOMNO DJELOVANIJE
UPORABE ALATA HETEROGENIM GRUPAMA
e interaktivno upotrebljavati e odnositi se dobro prema e djelovati unutar Sireg
jezik, simbole i tekstove drugima konteksta
e interaktivno upotrebljavati e suradivatiiraditiu e oblikovati i provoditi
znanja i informacije timovima Zivotne planove i osobne
e interaktivno upotrebljavati e upravljati konfliktima i projekte
tehnologiju rjeSavati ih e  branitiiizraziti prava,
interese, ogranicenja i
potrebe

Europski parlament i Vije¢e Europske unije (2006) identificirali su osam temeljnih
kompetencija za cjelozivotno ucenje koje su postale vazan cilj europske obrazovne politike, a
time i nacionalnih politika: 1) komunikacija na materinskomu jeziku; 2) komunikacija na
stranim jezicima; 3) matematicka kompetencija i osnovne kompetencije u prirodoslovlju i
tehnologiji; 4) digitalna kompetencija; 5) uciti kako uciti; 6) socijalne i1 gradanske

kompetencije; 7) inicijativnost 1 poduzetnost; 8) kulturna svijesti 1 izraZavanje.

Usmjerenost suvremenog kurikuluma na ishode i1 razvoj ucenickih kompetencija,
neprestano povecavanje koli¢ine znanja u svijetu te ubrzan razvoj informacijsko-
komunikacijske tehnologije (IKT-a) i usmjerenost na cjeloZivotno u€enje zahtijevaju Sirok
raspon potrebnih ucditeljskih kompetencija. U tome smislu iznimno je vazan razvoj digitalne
kompetencije koja ,,ukljucuje pouzdanu i kriticku upotrebu tehnologije informacijskog drustva*
te kompetencije uciti kako uciti —,,sposobnost da se nastavi i ustraje u u¢enju, organizira vlastito
ucenje, ukljucujudi ucinkovito upravljanje vremenom i informacijama‘* (Europski parlament i
Vije¢e Europske unije, 2006). Ove kompetencije Cine ucitelje sposobnijima za ostvarivanje
kvalitetnoga obrazovanja prilagodenog potrebama suvremenih u¢enika, omogucuju im da se
uspjesno nose s promjenama, promicu znanje i razvoj vjestina ucenika i pripremaju mlade za

izazove digitalnoga doba.



2.1.3. Pedagoske i didakticke kompetencije suvremenoga ucitelja

Temeljne kompetencije za cjelozivotno ucenje omogucuju fleksibilno prilagodavanje
stalnim promjenama u druStvu te su implicitno uklju¢ene u dokumente o novom
kompetencijskom profilu ucitelja i nastavnika Improving the Quality of Teacher Education,
2007., On improving the quality of teacher education, 2008., Common European Principles for
Teacher Competences and Qualifications, 2010., Supporting the Teaching Professions for
Better Learning Outcomes, 2012. (MZOS, 2014). Common European Principles for Teacher
Competences and Qualifications, (Europska komisija, 2010) podrazumijeva neke osnovne
principe uciteljske profesije kao §to su: visoka strucna sprema, cjelozivotno ucenje, mobilnost
i partnerstvo. U tome dokumentu uciteljske kompetencije razvrstane su u okviru tri Sira
podrugja: 1) rad s ostalima; 2) rad s tehnologijom, znanjem i informacijama; 3) rad s drustvom

1 u drustvu.

Kompetentni ucitelji kljuéni su za provedbu kvalitetnoga odgoja i obrazovanja pa je
nuzno unaprjedivati njihovu kvalitetu 1 osiguravati uvjete za profesionalno obavljanje posla.
Razvitak profesionalne kompetencije ucitelja kumulativni je proces ucenja i1 stjecanja
profesionalnoga iskustva pri ¢emu se podrucja kompetencije razvijaju se razli¢itim brzinama i
dosezu razlicite stupnjeve razvijenosti (Terhart, 2005). Taj proces zapocinje u fazi inicijalnoga

obrazovanja, a nastavlja se tijekom profesionalnoga razvoja.

Jurci¢ (2014: 78) uciteljsku kompetenciju definira kao ,,sustavnu vezu njegova znanja,
sposobnosti, vrijednosti 1 motivacije na funkcionalnoj razini“. Ona prema autoru obuhvaca
osam pedagoskih i pet didaktickih kompetencija koje se ispreplicu. U nastavku se iznosi njihovo

kratko pojasnjenje.

Pedagoska kompetencija obuhvaca sljedeCe dimenzije: osobnu, komunikacijsku,
analiti¢ku, socijalnu, emocionalnu, interkulturalnu, razvojnu kompetenciju i vjestine rjeSavanja

problema.

1) Osobna kompetencija obuhvaca: empati¢nost, uvazavanje ucenika, razumijevanje,
fleksibilnost, susretljivost, briznost, entuzijazam, profesionalni etos, dobro
raspolozenje, smirenost, strpljenje, pravednost, objektivnost, dosljednost i odabir

odgovaraju¢ega ponasanja u odredenoj situaciji.



2)

3)

4)

5)

6)

7)

8)

Komunikacijska kompetencija podrazumijeva znanja vezana uz retoriku, dijalektiku
1 pedagosku komunikologiju, a u nastavnome se procesu o€ituje u u¢inkovitome govoru
1 aktivnome slusanju, kao 1 u umijecu uspostavljanja demokratskoga razrednog ozracja
obiljeZzenoga komunikacijom bez straha i stresa.

Analiti¢ka kompetencija podrazumijeva detaljnu analizu nastavnoga sata usmjerenu na
uceni¢ku motiviranost i shvacanje te razliite aspekte nastavnih situacija.

Socijalna kompetencija odnosi se na umije¢e uspostave odnosa s ucenicima,
roditeljima, kolegama i1 upravom skole, a o€ituju se u uciteljevoj sposobnosti suradnje,
timskog rada, rjeSavanja problema i konflikata te njegovoj pristupacnosti, uljudnosti,
ljubaznosti, autoritetu i popularnosti.

Emocionalna kompetencija podrazumijeva kvalitetne odnose ucitelja i ucenika te
uciteljsko umijeée razvijanja ucenicke emocionalne pismenosti, kao 1 njegovu
sposobnost da u ucionicu ulazi pozitivnog duha ne dozvoljavaju¢i da zivotni i
profesionalni problemi utjec¢u na kvalitetu odgojno-obrazovnoga procesa.
Interkulturalna kompetencija temelji se na interkulturalnoj osjetljivosti ucitelja i
podrazumijeva poznavanje, postivanje 1 integraciju druk¢ijih ¢ime se doprinosi
razrednoj kulturi, toleranciji i medusobnom poStivanju.

Razvojna kompetencija ocituje se u stalnom ucenju 1 razvijanu znanja, sposobnosti,
vrijednosti te motivacije 1 podrazumijeva kriticki osvrt na svoj odgojno-obrazovni rad.
Vjestine u rjeSavanju problema vidljive su u uciteljevoj sposobnosti pruzanja pomoci
ucenicima kada naidu na problem, a poZeljno je da ih prate realna ocekivanja,
prilagodavanje individualnim potrebama ucenika u ucenju 1 socijalnim odnosima,

priznavanje vlastitih pogreSaka, primjeren humor 1 dr.

Didakticka kompetencija obuhvaca kompetencije u sljede¢im podrucjima:

metodologija izrade kurikuluma, organizacija 1 vodenje odgojno-obrazovnog procesa,

oblikovanje razrednoga ozracja, utvrdivanje ucenikova postignu¢a u Skoli 1 odgojno

partnerstvo roditelja i Skole.

1))

Kompetencije u podrucju metodologije izrade kurikuluma odnose se na uciteljevo
promisljanje o kurikulumskom krugu te svrhovito povezivanje i definiranje njegovih
dijelova koji ukljucuju ciljeve, odnosno odgojno-obrazovne ishode, planiranje
vrednovanja ucenika, metode 1 strategije ucenja i poucavanja, sadrzaje i aktivnosti te
refleksiju poucavanja, odnosno samovrednovanje. Kurikulumsko planiranje ucitelju
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daje moguénost kreativnoga pristupa i pruza odredenu slobodu u nastojanju da
kurikulum prilagodi u¢enicima u svome razrednome odjelu.

2) Kompetencije u podrudju organizacije i vodenja odgojno-obrazovnog procesa
oCituju se u jasnom, razumljivom 1 strukturiranom prikazu novih sadrzaja, izboru
didaktickih strategija, nacela, nastavnih metoda, socijalnih oblika rada, u realizaciji
nastavnoga sata koja nastaje u dogovoru s ucenicima, realizaciji toga dogovora te
vrednovanju u koje su ukljuceni i ucenici.

3) Kompetencije u podruéju oblikovanja razrednog ozracja podrazumijevaju stvaranje
ugodnog, radnog i podrzavajuceg okruzenja ¢ime se povecava zadovoljstvo ucenika i
ucitelja. Obiljezja uciteljeve podrske, razredne kohezije, ispitne anksioznosti i
ucenickog opterecenja ¢ine ukupnost razrednog ozracja.

4) Kompetencije u podrudju utvrdivanja ucenikova postignuca u Skoli odnose se na
pracenje, vrednovanje i ocjenjivanje ucenika, a temelje se na kontinuiranom pracenju,
razumijevanju pojma znanje s obzirom na stupnjeve i tipove znanja, razumijevanju
Skolske ocjene, primjeni pravednoga kriterija, objektivnome interpretiranju ucenickog
postignuéa, javnome ocjenjivanju u koje su ukljuceni i ucenici, umanjivanju straha od
neuspjeha te razvoju ugodnoga ozracja tijekom ispitivanja i ocjenjivanja.

5) Kompetencije u podrucju odgojnoga partnerstva roditelja i $kole podrazumijevaju
uciteljsku usmjerenost na aktivno partnerstvo doma i Skole te uvazavanje roditelja kao
ravnopravnih partnera i njihovo ukljucivanje u Zivot Skole kroz razli¢ite angaZzmane u

upravnim tijelima, Skolskim ili nastavnim aktivnostima.

Pedagoske 1 didakti¢ke kompetencije klju¢ne su za uspjesno obavljanje uloge ucitelja. One
omogucuju uciteljima ucinkovito planiranje, izvodenje nastave i prilagodavanje metoda
poucavanja razli¢itim potrebama ucenika, pruzanje podrSke razvoju ucCenika i stvaranje

poticajnoga i u¢inkovitoga odgojno-obrazovnog iskustva.
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2.1.4. Uditeljske kompetencije u kontekstu razvoja informacijsko-komunikacijske
tehnologije

Budu¢i da su kompetencije dinamican fenomen podlozan promjenama uvjetovanim
vremenom i kontekstom, uciteljitrebaju biti fleksibilni 1 prilagodljivi kako bi bili u moguénosti
pratiti promjene u obrazovanju i pruziti ucenicima najbolje iskustvo ucenja. To implicira
neprestano uciteljsko ucenje, usavrSavanje i prilagodavanje kompetencija kako bi bili
ucinkoviti u svome radu. Stoga mnoge relevantne institucije nude okvire za ucinkovitu
primjenu tehnologije u nastavi koji uvazavaju najnovije spoznaje iz podrucja pedagogije i
tehnologije. Naime, drustvo znanja zahtijeva vjestine rjeSavanja problema, kritickoga misljenja,
analize, suradnje, komunikacije, razumijevanja tudih stajaliSta i sposobnost koristenja IKT-a
kako bi se rukovalo informacijama i znanjima te omogucilo njihovo stvaranje (UNESCO,
2018). Uciteljima su za ucinkovito koriStenje tehnologije u nastavi potrebne dvije vrste
kompetencija: osnovna informaticka pismenost koja se odnosi na uciteljske kompetencije za
koristenje IKT-a na korisnickoj razini i multimedijske didakticke kompetencije koje se odnose

na razvijene metode rada s IKT-om u nastavi i strategije rjeSavanje problema (Witfelt, 2000).

Prema Europskom okviru digitalnih kompetencija ' za obrazovatelje '’ DigCompEdu
(Redecker, 2017) u drzavama diljem svijeta evidentan je interes za osposobljavanjem ucitelja
potrebnim kompetencijama koje ¢e im omoguciti optimalno iskoriStavanje mogucénosti
digitalne tehnologije u u¢enju i poucavanju. U tome smislu mnoge su drzave razvile ili razvijaju
okvire, alate za samoprocjenu i obrazovne programe usmjerene na stru¢no usavrsavanje ucitelja
1 njihov kontinuirani profesionalni razvoj (Ibid). Taj proces osposobljavanja ucitelja dodatno je
ubrzan potrebom uspostave nastave na daljinu tijekom pandemije COVID-19. Pripremanje
ucenika za Zivot i rad u digitalnome okruZenju podrazumijeva uciteljeve kompetencije u tome

podrucju kako bi ucenike osposobio za kreativnu i odgovornu uporabu IKT-a. DigCompEdu

16 Opcenitija definicija pojma digitalne kompetencije podrazumijeva pouzdanu, kriticki utemeljenu i kreativnu
primjenu IKT-a koja doprinosi ostvarenju ciljeva u razli¢itim podrucjima (rad, zaposljivost, ucenje, slobodno
vrijeme, sudjelovanje u drustvu) (Redecker, 2017).

17 Redecker (2017: 93) pojasnjava da se ,,u kontekstu Okvira DigCompEdu pojam obrazovatelj odnosi na sve osobe
koje sudjeluju u procesu poucavanja i prenosenja znanja“. To ukljucuje obrazovatelje na razli¢itim razinama
formalnoga obrazovanja, kao $to su predskolski, osnovni, srednji i visokoskolski obrazovatelji, kao i strukovno
obrazovanje 1 obrazovanje odraslih.Takoder se odnosi na pruzatelje profesionalnoga osposobljavanja i
kontinuiranoga profesionalnog razvoja, kao i na one koji rade u neformalnim i informalnim okruzenjima.
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Slika 1. Podrugdja digitalnih kompetencija u DigCompEdu okviru i njihov opseg (Redecker,

2017: 17)
DigCompEdu pomaze uiteljima da razvijaju vjestine potrebne za integraciju digitalnih
tehnologija u nastavu, stvaraju poticajnije okruzenje za ucenje te pripremaju ucenike za
suvremeni svijet. Ovaj okvir sluzi kao smjernica za razvoj profesionalnoga usavrSavanja

ucitelja u razli¢itim podrucjima profesionalne aktivnosti koje ukljucuju digitalne kompetencije.

Tablica 2. Profesionalne aktivnosti obrazovatelja prema DigCompEdu okviru (Redecker, 2017)

PROFESIONALNE AKTIVNOSTI OBRAZOVATELIA

PODRUCIJE OKVIRA
DIGCOMPEDU

uporaba digitalnih tehnologija za komunikaciju, suradnju i profesionalni razvoj

profesionalni angazman

pronalaZenje, izrada i dijeljenje digitalnih izvora i materijala

digitalni izvori i materijali

upravljanje i organizacija primjene digitalnih tehnologija u ucenju i poucavanju

ucenje i poucavanje

uporaba digitalnih tehnologija i primjena strategija kojima se postize

pracenje i vrednovanje

unaprjedenje pracenja i vrednovanja

uporaba digitalnih tehnologija radi bolje uklju¢enosti uc¢enika, personalizacije

osnaZivanje ucenika

njihova ucenja i aktivnog sudjelovanja ucenika u procesu ucenja
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omogucavanje razvoja i omogucavanje kreativne i odgovorne uporabe digitalne tehnologije kako bi
usmjeravanje digitalnih ucenici pronalazili informacije, komunicirali s drugima, izradivali sadrzaje,
kompetencija ucenika osigurali vlastitu dobrobit i bili sposobni rjeSavati probleme

Digitalne kompetencije u okviru navedenih podruc¢ja medusobno se ispreplicu i

nadopunjuju. Njihova povezanost prikazana je na slici 2.

Profesionalne 3
; Pedagoske kompetencije Digitalne kompetencije
kompetencije - : - =

: obrazovatelja ucenika
obrazovatelja

DIGITALNI IZVORI UCENJE |
MATERIALI POUCAVANMNIE

[ e OSNAZIVANIE
b UCENIKA

Slika 2. Kompetencije definirane DigCompEdu okvirom 1 njihova povezanost (Redecker,

2017: 10)

UNESCO (2018) je izdao tre¢u verziju okvira IKT kompetencija za ucitelje (engl.
UNESCO ICT Competency Framework for Teachers) koji sadrzi 18 kompetencija podijeljenih
unutar 3 razine uporabe tehnologije u obrazovanju 1 6 aspekata ucliteljske prakse: 1)
Razumijevanje IKT-a u obrazovnoj politici; 2) Kurikulum i1 vrednovanje; 3) Ucenje i1
poucavanje; 4) Primjena digitalnih vjestina; 5) Organizacija i administracija; 6) Profesionalno
ucenje ucitelja. Unutar svakog od tih podrucja mogu se razmatrati tri razine: 1) stjecanje znanja;
2) produbljivanje znanja; 3) stvaranje znanja. Navedene razine znanja odrazavaju dinamican
pogled na uciteljsko znanje koji podrazumijeva aktivnu ulogu ucitelja kao inovatora i

transformatora postojec¢ih znanja.

CARNET-ov Okvir za digitalnu kompetenciju korisnika u skoli: ucitelja/nastavnika i

strucnih suradnika, ravnatelja i administrativnoga osoblja (Zuvié, Bre¢ko, Krelja Kurelovi¢,
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Galosevi¢, Pintari¢, 2016) digitalne kompetencije razmatra u tri dimenzije: opc¢e digitalne
kompetencije, kompetencije za primjenu digitalne tehnologije u odgoju i obrazovanju i

digitalne kompetencije za upravljanje Skolom.

Kompetencijski pristup podrazumijeva da osoba pri izvrSavanju zadatka upotrebljava
odredenu sposobnost ili vjestinu za obavljanje zadatka na nacin koji omogucuje procjenu razine
postignuc¢a (Tuning, 2006, prema Vizek Vidovi¢, 2009). Stoga je koncept kompetencija u
podrucju uciteljske profesije zahtijevao i uspostavljanje standarda, odnosno oc¢ekivanja i mjerila
koja opisuju ocekivane rezultate, tj. razinu koju pojedinac treba posti¢i da bi se smatrao
kompetentnim. Oni su povezani s kvalifikacijama utemeljenim na  Europskome

kvalifikacijskom okviru i Hrvatskome kvalifikacijskom okviru'®,

Standarde za ucitelje (edukatore) vezane za ucinkovitu primjenu tehnologije u nastavi
promice ugledna medunarodna organizacija ISTE koja je usmjerena na integraciju tehnologije
u obrazovanju radi poboljSanja ucenja i stvaranja uinkovitijih obrazovnih okruzenja (ISTE,
2017). Standardi za ucitelje su smjernice koje opisuju vjestine, znanja i stavove koje bi ucitelji

trebali posjedovati kako bi ucinkovito integrirali tehnologiju u obrazovanje.

ISTE
STANDARDI

EDUKATORI

Facilitator

Slika 3. ISTE standardi za edukatore (ISTE, 2017, slobodni prijevod 1 prilagodba autora)

18 Vidi potpoglavlje 2.2.6. Okvir nacionalnoga standarda kvalifikacija za ucitelje u osnovnim i srednjim skolama.
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Prikazani standardi nude okvir za razvijanje digitalne pismenosti, promicanje
kreativnosti, poticanje suradnje i podrzavanje ucenja prilagodenog individualnim potrebama

ucenika. Njihovo pojasnjenje prikazano je u tablici 3. u nastavku.

Tablica 3. Pojasnjenje ISTE standarda za edukatore (ISTE, 2017, slobodni prijevod i

prilagodba autora)

ISTE STANDARDI ZA EDUKATORE
Edukatori kontinuirano unaprjeduju svoju praksu ucec¢i od drugih i s drugima i
Ugenik istrazujuéi dokazane i obecavajuée prakse koje unaprjeduju tehnologiju za poboljsanje
i
ucenja ucenika.
Voditelj Edukatori traze mogucnosti za vodstvo kako bi podrzali osnazZivanje i uspjeh ucenika te
poboljsali poucavanje i ucenje.
Gradanin Edukatori poticu ucenike da pozitivno pridonose digitalnom svijetu i odgovorno
sudjeluju u njemu.
Suradnik Edukatori posvecuju vrijeme suradnji s kolegama i u€enicima kako bi poboljsali praksu,
otkrili i podijelili resurse i ideje te rijesili probleme.
Dizajner Edukatori osmisljavaju autenticne aktivnosti i okruzenja usmjerena na ucenike u kojima
prepoznaju razlicitosti ucenika i prilagodavaju im se.
Facilitator Edukatori olakSavaju ucenje s tehnologijom kako bi poduprli ucenic¢ka postignuca u
okviru ISTE standarda za ucenike.
Analiticar Edukatori razumiju i koriste podatke kako bi usmijerili svoje poucavanje i podrzali
ucenike u postizanju ciljeva ucenja.

Unato¢ razli¢itim tumacenjima pojma kompetencija te brojnim modelima uciteljskih
kompetencija od kojih su neki izlozeni u ovome poglavlju, nedvojbeno je da je u osnovi
uciteljske kompetencije znanje kao njezin sastavni dio. Stoga ¢e ovo strazivanje doprinijeti

boljem razumijevanju ugiteljskih znanja koja su temeljni dio kompetencijskog profila u¢itelja'®.

19 Vidi potpoglavlje 2.5.2.2. TPACK kao dimenzija profesionalne kompetencije ucitelja.
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2.2. Dokumenti obrazovne politike i uditeljske profesije u Republici
Hrvatskoj

Budu¢i da tradicionalna obrazovna paradigma nije mogla odgovoriti na zahtjeve Sto
pred nju stavljaju razvojni trendovi u druStvu, pokrenuti su reformski procesi u odgoju i
obrazovanju u zemljama diljem svijeta pa tako i u Republici Hrvatskoj. To je tijekom posljednja
dva i pol desetljeca rezultiralo promjenama u obrazovnoj politici te donoSenjam strateSkih i
kurikularnih dokumenata na nacionalnoj razini. Slijedi kratki prikaz pojedinih dokumenata koji
su se odrazili na promjene u uciteljskoj profesiji. Vazno je napomenuti da prikazom nisu
obuhvaceni svi relevantni dokumenti, nego oni koji su po prosudbi autorice procijenjeni

klju¢nima s obzirom na temu istrazivanja.

2.2.1. Bolonjska deklaracija

Bolonjska deklaracija je sporazum postignut 1999. g. izmedu europskih ministara
obrazovanja iz 29 zemalja. On predstavlja temelj reforme visokog obrazovanja u Europi,
poznate kao Bolonjski proces s ciljem uspostavljanja Europskog prostora visokoga
obrazovanja. Naziv deklaracije proiziSao je iz naziva grada u kojem je potpisana — Bologna
(Italija). Republika Hrvatska je 2001. g. potpisom Dekalaracije usla u Bolonjski proces. Kljucne
toCke Bolonjske deklaracije (1999) ukljucuju sljedece:

1) uspostava preddiplomskog, diplomskog i poslijediplomskog studija koji bi trebali
biti organizirani na temelju zajednickih principa i standarda u cijeloj Europi

2) uvodenje Europskoga sustava prijenosa 1 akumulacije bodova (ECTS) kojim ¢e se
olaksati medunarodna prepoznatljivost 1 usporedivost postignuca studenata

3) povecanje mobilnosti studenata, nastavnika, istrazivaca i administrativnog osoblja
kako bi se olakSala razmjena znanja i iskustava izmedu europskih sveuciliSta

4) uspostava sustava kvalitete kako bi se osigurali visoki standardi u obrazovanju i
priznavanje kvalifikacija na medunarodnoj razini

5) promicanje europske dimenzije u visokome Skolstvu, posebice u razvoju nastavnih
programa, meduinstitucionalnoj suradnji, mobilnosti 1 integriranim programima

studija, obuke 1 istrazivanja.
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Prihvacanje Bolonjske deklaracije 1 reforma visokoga obrazovanja u Republici
Hrvatskoj koja je zapocela 2005. g. doveli su do strukturnih, organizacijskih i kvalitativnih
promjena u inicijalnome obrazovanju ucitelja u Republici Hrvatskoj s ciljem podizanja njegove
kvalitete te harmonizacije 1 kompatibilnosti sustava u europskim zemljama (Domovi¢, 2009a).
Izjednacen je status i trajanje inicijalnoga obrazovanja ucitelja razredne nastave i predmetnih
ucitelja te nastavnika u srednjim Skolama s obzirom da svi trebaju zavrsiti diplomsku/master

razinu studija (pet godina) nakon ¢ega im je otvoren put prema poslijediplomskom studiiju.

U kontekstu Bolonjskog procesa vazno je sagledati prijedloge navedene u dokumentu
iz 2008. g. Teacher Education in Europe — an ETUCE?’ Policy Paper, a koji se odnose na

diplomsku razinu obrazovanja ucitelja koje:

osigurava temeljito obrazovanje i kvalifikacije u svim relevantnim predmetima,

pedagoskoj praksi i u poucavanju transverzalnih kompetencija

temelji se na istrazivanjima i na visokim akademskim standardima te je istodobno

povezano s realnos¢u Skolskoga zivota

- ukljucuje bitnu istrazivacku komponentu i razvija reflektivne prakticare

- daje nastavnicima vjeStine potrebne za razvoj visoke razine profesionalne autonomije i
prosudivanja koje im omogucuju prilagodavanje poucavanja potrebama pojedinih grupa
ucenika i individualnim potrebama djeteta

- nudi odgovaraju¢u kombinaciju izmedu teorije 1 pedagoSke prakse i koristi prednosti
suradnje ustanova za obrazovanje ucitelja/nastavnika 1 Skola

- poti¢e mobilnost nastavnika unutar razlicitih stupnjeva i sektora obrazovnoga sustava,

osigurava po potrebi adekvatnu do/prekvalifikaciju. (Teacher Education in Europe —

an ETUCE Policy Paper, 2008, prema Domovi¢, 2009a: 14-15)

Bolonjski proces doveo je do promjena u planiranju i programiranju u visokome
obrazovanju pri ¢emu je izrada nastavnih programa podrazumijevala pristup temeljen na
kompetencijama 1 ishodima ucenja uskladenima s kvalifikacijskim okvirom na svim trima
razinama planiranja (planiranje cijelog studija, planiranje pojedinoga kolegija i planiranje

izvodenja nastave u pojedinome kolegiju) (Kovac i Koli¢-Vehovec, 2008). Implikacije samoga

20 ETUCE (engl. European Trade Union Committee for Education) — Odbor europskih sindikata za obrazovanje
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procesa vidljive su na strukturi, kvaliteti i pristupu visokom obrazovanju u Hrvatskoj te

integraciji hrvatskoga visokog obrazovanja u europski okvir.

2.2.2. Projekt hrvatskog odgojno-obrazovnog sustava za 21. stoljece

Vlada Republike Hrvatske i Ministarstvo prosvjete i Sporta (2002) donijeli su strateski
dokument obrazovne politike Projekt hrvatskog odgojno-obrazovnog sustava za 21. stoljece.
On je nastao uskladivanjem dvaju prijedloga: Koncepcije promjena odgojno-obrazovnog
sustava u Republici Hrvatskoj 1 Odgoj i obrazovanje: bijeli dokument o hrvatskom Skolstvu. U
dokumentu se isti¢e nuznost reforme nastavnih planova i programa, njihovo usmjeravanje k
cjelozivotnomu obrazovanju i ucenju te uskladivanje s razvojnim potrebama djece. Buduéi da
su strukturne promjene hrvatskoga obrazovnog sustava nuzno povezane s promjenama u
Skolovanju ucitelja, uciteljstvu je posveceno jedno poglavlje dokumenta. Uciteljsko zanimanje
identificirano je kao slozeno zanimanje na ¢ije uvjete rada utjeCu: dob ucenika, broj ucenika,
razlike medu ucenicima, sadrzaj odgoja i obrazovanja, tehnologija, slozeni meduljudski odnosi
u radu s u€enicima, roditeljima i1 kolegama te ostale brojne specificnosti odgoja i1 obrazovanja.
Uciteljevi poslovi razvrstani su u Sest skupina: neposredni rad s uc¢enicima u svim oblicima
odgojno-obrazovnoga rada, unaprjedivanje odgoja 1 obrazovanja (znanstveni 1 inovativni rad),
organizacijski poslovi, aktivnosti u druStvenome okruzenju, poslovi s roditeljima 1 vlastito

stru¢no usavrsavanje.

Sastavni dijelovi uciteljskoga cjelozivotnog ucenja su pocetno obrazovanje (engl.
Inicial Teacher Education) 1 trajno usavrSavanje (engl. In-service Teacher Training). Medutim,
u objema fazama detektirana je neuskladenost sa standardima zemalja Europske unije i ostalih
razvijenih zemalja. Naime, u dokumentu je naglaSena potreba da se nastavno na potpisanu
Bolonjsku deklaraciju usklade kurikulumi na wuciteljskim 1 nastavnickim fakultetima.
Predvideno je redizajniranje programa pedagosko-psiholoskoga i metodickoga osposobljavanja
1 njihovo primjerenije pozicioniranje u kurikulumu, kao i reprogramiranje postojeceg sustava
obrazovnih znanosti kako bi se prilagodio novim potrebama, ciljevima ili trendovima u
obrazovanju. Kako je navedeno, on bi trebao prije¢i s disciplinarnoga koncepta koji je
ukljuc¢ivao psihologiju, pedagogiju i didaktiku na interdisciplinarni modulski koncept kojim se

ucitelji 1 nastavnici osposobljavaju za uspjesno rjeSavanje glavnih problema u svojoj profesiji.
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Nadalje, usavrsavanje nakon inicijalnoga obrazovanja tada je postojalo tek kao ,,niz nedovoljno
povezanih i diskontinuiranih obrazovnih aktivnosti* (Vlada Republike Hrvatske i Ministarstvo
prosvjete i Sporta, 2002: 95) pa se istice potreba poboljSavanja i sustavnoga razvijanja trajne
poslijediplomske izobrazbe ucitelja na nacelima cjelozivotnoga ucenja. Zamisljeno je da se ona
razvija u partnerskim odnosima tadasnjih visokih uciteljskih uciliSta, Ministarstva prosvjete
(preko srediSnjeg 1 regionalnih zavoda za S$kolstvo) te osnovnih 1 srednjih Skola.
Poslijediplomski studij iz obrazovanja takoder spadaju u trajno stru¢no usavrSavanje. IstiCe se
vaznost komunikacijskog i viSemedijskog obrazovanja ucitelja u suvremenome obrazovanju, s
posebnim naglaskom na izravnim i medijskim komunikacijama, ukljucujuc¢i racunalne
komunikacije i internet. To odrazava potrebu da ucitelji budu stru¢ni u koristenju suvremenih
tehnologija 1 komunikacijskih alata kako bi maksimalno iskoristili prednosti koje oni donose u

obrazovanju 1 osigurali u¢inkovitu interakciju s uenicima i drugim sudionicima.

2.2.3. Strategija za izradbu i razvoj nacionalnoga kurikuluma za predskolski odgoj, opée
obvezno i srednjosSkolsko obrazovanje

S obzirom na to da je hrvatska odgojno-obrazovna politika prihvatila kurikulumski
pristup, Ministarstvo znanosti, obrazovanja i Sporta, odnosno njegovo Vijece za nacionalni
kurikulum 2007. godine donijelo je Strategiju za izradbu i razvoj nacionalnoga kurikuluma za
predskolski odgoj, opée obvezno i srednjoskolsko obrazovanje (MZOS, 2007). Polazeéi od
identifikacije stanja u sustavu Strategija nudi stru¢no utemeljene prijedloge i smjernice za
izradu, razvoj i implementaciju nacionalnoga kurikuluma za predskolski odgoj, op¢ée obvezno
1 srednjoskolsko obrazovanje te prijedloge za poboljSanje i osuvremenjivanje kvalitete odgojno-
obrazovnoga sustava u cjelini. Uz uvazavanje neprestanih informacijsko-tehnoloskih promjena
1 odredenja hrvatskoga druStva kao drustva znanja, Strategijom su definirane sljedece
sastavnice: ciljevi kurikulumskih promjena, op¢i i posebni ciljevi nacionalnoga kurikuluma za
sve tri navedene razine obrazovanja, kurikulumska podrucja, struktura nacionalnoga
kurikuluma, vrednovanje ucenickih postignuéa 1 vrednovanje kvalitete rada S$kola,
organizacijska struktura Skolskoga sustava 1 kurikulumski ciklusi te odgojno-obrazovna

infrastruktura.

U kontekstu teme ovoga rada posebnu paznju potrebno je usmjeriti na dio pretpostavki
za realizaciju nacionalnoga kurikuluma koje se odnose na uciteljsku profesiju. Naime,
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prioritetnim se smatra definiranje uciteljskih kompetencija, njihovo stru¢no usavrSavanje i
osposobljavanje za provedbu kurikuluma te osiguravanje stalne stru¢ne potpore za provedbu
kurikuluma. Temeljem iskustava zemalja koje su prosle kroz sli¢ne reformske procese,
Strategija predvida poteskoce 1 ograni¢enja u provedbi nacionalnoga kurikuluma i vanjskog
vrednovanja odgoja i obrazovanja naglasavajuci da se oni najvise odnose na strah i otpor prema
promjenama koji se ofekuju kod odgojno-obrazovnih djelatnika. Kako bi se prevladali ti

1zazovi, istiCe se nuznost pravodobnog informiranja, izvjes¢ivanja i pruzanja potpore.

2.2.4. Nacionalni okvirni kurikulum za predskolski odgoj i obrazovanje te opée obvezno
i srednjoskolsko obrazovanje

Ministarstvo znanosti obrazovanja i Sporta 2011. godine donijelo je razvojni dokument
Nacionalni okvirni kurikulum za predskolski odgoj i obrazovanje te opce obvezno i
srednjoskolsko obrazovanje (NOK) koji sluZi kao polaziste sustavnih promjena u odgoju i
obrazovanju na predskolskoj, osnovnoskolskoj i srednjoskolskoj razini u Republici Hrvatskoj
(MZOS, 2011). On sluzi kao temelj za izradu jezgrovnoga kurikuluma (kurikulum obveznih
predmeta) te razlikovnoga kurikuluma (kurikuluma izbornih predmeta), ali doprinosi i
planiranju 1 organiziranju rada Skole, odnosno donoSenju $kolskoga kurikuluma (fakultativni
predmeti, izvannastavne aktivnosti, dodatna 1 dopunska nastava, projekti, izvanucionicka

nastava) i1 polaziSte je za izradu ostalih kurikulumskih dokumenata.

Glavne sastavnice NOK-a su: 1) drustveno-kulturne i odgojno-obrazovne vrijednosti;
2) odgojno-obrazovni ciljevi - ocekivana u€enicka postignuca tijekom odgoja 1 obrazovanja; 3)
nacela kao smjernice odgojno-obrazovne djelatnosti; 4) metode, sredstva 1 oblici rada; 5)

odgojno-obrazovna podrucja; 6) ocjenjivanje i vrednovanje ucenickih postignuca i skole.

NOK promice znanje, solidarnost, identitet 1 odgovornost kao temeljne drustveno-kulturne
1 odgojno-obrazovne vrijednosti. Usmjeren je na razvoj ucenickih kompetencija te naglaSava
vaznost odgoja 1 obrazovanja usmjerenoga na ucenika. Takav pristup zahtijeva promjene
dotadasnjih oblika i metoda rada pa se prednost daje aktivnomu suradni¢kom ucenju

utemeljenom na socijalnom konstruktivizmu?®!. Vazan dio dokumenta ¢ini poglavlje o odgojno-

21 Vidi potpoglavlje 2.3. 3. Socijalni konstruktivizam.
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obrazovnim podruc¢jima i s njima povezanim ucenickim postignu¢ima koja su razradena po
odgojno-obrazovnim ciklusima, kao i poglavlje koje opisuje ciljeve medupredmetnih tema
usmjerenih su na razvijanje klju¢nih ucenickih kompetencija. NOK definira sljede¢a odgojno-
obrazovna podrucja: jezi¢no-komunikacijsko, matematicko, prirodoslovno, tehnicko i
informaticko, drustveno-humanisti¢ko, umjetnicko te tjelesno i zdravstveno. Takoder, NOK-
om je predvideno planiranje i ostvarivanje Sest medupredmetnih ili interdisciplinarnih tema:
Osobni i socijalni razvoj, Zdravlje, sigurnost i zastita okolisa, Uciti kako uciti, Poduzetnistvo,
Uporaba informacijske i komunikacijske tehnologije 1 Gradanski odgoj i obrazovanje.
Uvodenjem tih tema omogucuje se povezivanje razliCitih odgojno-obrazovnih podruéja i

nastavnih predmeta.

S obzirom na ubrzan razvoj tehnologije koja konstantno mijenja uvjete Zivota te omogucuje
samostalno i suradni¢ko ucenje te uzimajuci u obzir temu ovoga rada posebnu paznju zasluzuje
medupredmetna tema Uporaba informacijske i komunikacijske tehnologije. Ona predvida da
se ucenici IKT-om ,,trebaju sluziti u svim predmetima i tako dobiti moguénost za istrazivanje i
komunikaciju u lokalnoj sredini, ali 1 Sire, kako bi stekli vjeStine razmjene ideja 1 podjele rada
sa suradnicima te pristupa struénim sadrzajima razli¢itim na¢inima“ (MZOS, 2011: 46). U

ciljevima ove medupredmetne teme navodi se da ¢e ucenici:

- biti osposobljeni za prepoznavanje i izbor informacija potrebnih za odredene
situacije te vrednovati odgovarajuce izvore informacija

- biti osposobljeni prikazati informacije na jasan, logi¢an, saZet i precizan nacin

- razlozno i uc€inkovito rabiti informacijsku i komunikacijsku tehnologiju za:
traZzenje 1 prikupljanje podataka te njihovu pohranu; pretraZivanje, obradbu i
organizaciju, analizu 1 sintezu strukturiranih informacija; istrazivanje,
modeliranje 1 simuliranje razliitth procesa 1 pojava u prirodi i1 drustvu;
rjeSavanje problema u razli¢itim situacijama; stvaranje i prikazivanje vlastitih
ideja 1 materijala; u€inkovito samostalno ucenje sluze¢i se raCunalom kao
medijem 1 komunikaciju i suradnju s drugima

- razviti svijest o primjeni informacijske 1 komunikacijske tehnologije u druStvu 1
njezinim posljedicama

- razviti kriti¢an 1 misaon stav o pitanjima vezanima za valjanost i pouzdanost
dostupnih informacija te o pravnim i etickim nacelima interaktivnoga koristenja
tehnologijama informacijskoga drustva. (MZOS, 2011: 46)
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Iz ¢injenice da se ocekuje ucenicka upotreba IKT-a u svim nastavnim predmetima, kao i iz
slozenosti navedenih ciljeva, jasno proizlazi potreba za razvojem multimedijskih didaktickih

kompetencija ucitelja 1 nastavnika svih nastavnih predmeta.

2.2.5. Strategija obrazovanja, znanosti i tehnologije

Hrvatski sabor je 2014. godine donio Strategiju obrazovanja, znanosti i tehnologije
kojom se kroz Sest poglavlja objedinjuju cjelozivotno ucenje, rani i predskolski, osnovnoskolski
i srednjoskolski odgoj i obrazovanje, visoko obrazovanje, obrazovanje odraslih, znanost i
tehnologija te se nude smjernice za provedbu Strategije (MZOS, 2014). Za svaku od navedeni
razina i vrsta obrazovanja istaknuti su ciljevi 1 mjere koje je potrebno poduzeti za njihovo

ostvarivanje.

U poglavlju Rani i predskolski, osnovnoskolski i srednjoskolski odgoj i obrazovanje
izdvojeno je osam glavnih ciljeva: 1) unaprijediti razvojni potencijal odgojno-obrazovnih
ustanova; 2) provesti cjelovitu kurikularnu reformu; 3) izmijeniti strukturu osnovnoga
obrazovanja; 4) podiéi kvalitetu rada i dru$tvenoga ugleda ugitelja®?; 5) unaprijediti kvalitetu
rukovodenja odgojno-obrazovnim ustanovama; 6) razviti cjelovit sustav podrske uc¢enicima; 7)
osigurati optimalne uvjete rada odgojno-obrazovnih ustanova; 8) ustrojiti sustav osiguravanja

kvalitete odgoja 1 obrazovanja.

Podizanje kvalitete rada i1 drustvenoga ugleda ucitelja povezano je s profesionalizacijom

uciteljskoga zanimanja koja podrazumijeva ispunjenje sljedecih uvjeta:

- Svijest o uciteljskom poslu kao drustveno vrijednom, vaznom za promicanje
kljuénih socijalnih 1 ljudskih vrijednosti, pri ¢emu c¢lanovi profesije uzivaju
visok ugled u drustvu.

- Ovladanost visokom razinom specificnih znanja i vjeStina koje omogucuju

ucitelju autonomno djelovanje u slozenim problemskim situacijama.

22 Prema Preporuci o statusu ucitelia (UNESCO, 1966) u Strategiji obrazovanja, znanosti i tehnologije pojam
ucitelj podrazumijeva sve prosvjetne djelatnike odgovorne za ucenje i poucavanje u osnovnim i srednjim $kolama.
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- Stjecanje profesionalnih kompetencija koje zahtijeva dugo razdoblje inicijalnog
sveuciliSnog obrazovanja te formalno uvodenje u posao koje u pravilu zavrsava
stjecanjem prve licence.

- (Cjelozivotni razvoj kompetencija koji se temelji na formalnom trajnom
profesionalnom razvoju, neformalnom samostalnom ucenju i periodi¢noj
provjeri stecenih kompetencija (relicenciranju).

- Programi inicijalnog formalnog obrazovanja s uravnotezenom teorijskom 1
prakti¢nom sastavnicom, koji uz stjecanje profesionalnih znanja i vjeStina
omogucéuju i stjecanje profesionalnih vrijednosti i normi te gradenje
profesionalnog identiteta ucitelja.

- Postojanje profesionalnih udruzenja koja svojim etickim kodeksom i drugim
aktima definiraju profesionalne vrijednosti, reguliraju kriterije ulaska u profesiju
i profesionalnu praksu, predvidaju nacine nagradivanja izvrsnosti kao i sankcije

za neprofesionalno ponasanje. (Domovi¢, 2011, prema MZOS, 2015: 82)

Jedan od klju¢nih elemenata koji doprinosi drustvenome ugledu uciteljske profesije i
cjelokupnoj kvaliteti odgoja 1 obrazovanja je privlaenje 1 zadrzavanje najkvalitetnijih
kandidata u profesiji. Stoga se istie nuznost poboljSanja materijalnoga statusa ucitelja te
poticanje 1 nagradivanje izvrsnosti. Danas je Pravilnikom o napredovanju ucitelja, nastavnika,
strucnih suradnika i ravnatelja u osnovnim i srednjim Skolama i ucenickim domovima (MZO,
2019c) uciteljima omogucan napredak u tri zvanja: ucitelj] mentor, ucitelj savjetnik 1 ucitelj
1zvrstan savjetnik $to podrazumijeva odredene obveze, ali i prava koja se odnose 1 na materijalni
status. Takoder, Pravilnik o nagradivanju ucitelja, nastavnika, strucnih suradnika i ravnatelja
u osnovnim i srednjim skolama te ucenickim domovima (MZO, 2019d) predvida jednokratne
materijalne nagrade za odgojno-obrazovne djelatnike koji ispunjavaju uvjete 1 kriterije

vrednovanja.

Medu mjerama koje ¢e poduprijeti profesionalizaciju uciteljskoga poziva u Strategiji
obrazovanja, znanosti i tehnologije (MZO, 2014) navedena je izrada Nacionalnoga
kompetencijskog standarda za uciteljsku profesiju koji se uz Eticki kodeks za ucitelje smatra
kljuénim dokumentom koji ¢e doprinijeti razvoju uciteljske profesije. Po toj preporuci
Nacionalno vijece za odgoj i obrazovanje (NVOO) je 2016. g. izradilo Okvir nacionalnoga
standarda kvalifikacija za ucitelje u osnovnim i srednjim Skolama koji postavlja smjernice i
standarde za obrazovanje i osposobljavanje ucitelja u drzavi.
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2.2.6. Okvir nacionalnoga standarda kvalifikacija za u¢itelje u osnovnim i srednjim
Skolama

Primjenom metodologije Hrvatskoga kvalifikacijskog okvira donesen je u obliku
preporuke Okvir nacionalnoga standarda kvalifikacija za ucitelje u osnovnim i srednjim
Skolama (NVOO, 2016). Hrvatski kvalifikacijski okvir reformski je instrument kojim se ureduje
sustav kvalifikacija na svim obrazovnim razinama u Republici Hrvatskoj temeljem standarda
kvalifikacija zasnovanih na ishodima ucenja i koji su u skladu s osobnim potrebama, potrebama
trziSta rada i druStva u cjelini (NN, 22/13 (64/18)). On osigurava jasnocu, pristupanje stjecanju,
utemeljeno stjecanje, prohodnost i kvalitetu kvalifikacija, kao 1 povezivanje razina kvalifikacija
u Republici Hrvatskoj s razinama kvalifikacija FEuropskoga kvalifikacijskog okvira za
cjelozivotno ucenje (EQF) 1 Kvalifikacijskoga okvira Europskoga prostora visokoga
obrazovanja (QF-EHEA) te posredno s razinama kvalifikacija kvalifikacijskih okvira u drugim
zemljama (Ibid).

Okvir nacionalnoga standarda kvalifikacija za ucitelje u osnovnim i srednjim Skolama®>

pruza smjernice i podr§ku za unaprjedenje obrazovnoga sustava i profesionalnoga razvoja
ucitelja. Utemeljen je na kompetencijama i ishodima koji su napisani genericki, tj. primjenjivi
su na ucitelje svih nastavnih predmeta jer ne zalaze u specificnosti pojedine struke. U
dokumentu se navode Sezdeset dva ishoda rasporedena unutar osam skupina ishoda prikazanih

na slici 4.

Akademska
disciplina, nastavni
predmet/ odgojno-
obrazovna podrucdja

Uéenje i poucavanje Vrednovanje Okruzenje za ucenje

Profesionalna
komunikacija i
interakcija

Profesionalnost i
profesionalni razvoj

Suradnja u skoli, s Obrazovni sustav i
obitelji i zajednicom organizacija Skole

Slika 4. Skupine ishoda definirane Okvirom nacionalnoga standarda kvalifikacija za ucitelje
u osnovnim i srednjim skolama

2 Prema Preporuci o statusu ucitelia (UNESCO, 1966) i u skladu s odredenjem u Strategiji obrazovanja, znanosti
i tehnologije (MZO, 2014) pojmom uditelj u ovom dokumentu obuhvacaju se svi prosvjetni djelatnici odgovorni
za uenje i poucavanje u osnovnim i srednjim $kolama.
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Prikazane skupine ishoda ukazuju na slozenost uciteljske profesije koja prelazi okvire
samoga nastavnog procesa te obuhvaca Sire uciteljsko djelovanje u skoli i drustvenoj zajednici,
doprinos obrazovnome sustavu te izuzetno vazne komunikacijske i socijalne vjestine koje se

ocituju u profesionalnoj i Siroj drustvenoj zajednici.

Poznavanje teorije, epistemologije i metodologije akademske discipline nastavnoga
predmeta koji se poucava osnovni je preduvjet u uciteljskoj profesiji, kao i povezivanje steCenih
znanja i vjeStina s ostalim kurikulumskim sadrzajima i medupredmetnim temama. Vazno je da
ucitelj znanja 1 vjeStine iz akademske discipline primijeni unutar predmeta kojeg poucava na
nacin primjeren razli¢itim karakteristikama ucenika. Ishodi u ovoj skupini postizu se u fazi

inicijalnoga obrazovanja ucitelja i dopunjuju se tijekom profesionalnoga razvoja.

Ucenje 1 poucavanje povezani su procesi jer ucitelj dobro osmisljenim, metodicki
primjerenim, zanimljivim 1 izazovnim poucavanjem omogucuje i potice ucenje ucenika. Uz
temeljito poznavanje predmeta koji se poucava, ucitelj] mora poznavati procese misljenja i
ucenja, kao 1 kognitivni, emocionalni, socijalni i tjelesni razvoj ucenika. Planiranje nastavnoga
procesa treba biti utemeljeno na odgojno-obrazovnim ishodima i usmjereno prema razvoju
suradnje, ucenicke odgovornosti, samostalnosti, kreativnosti 1 kritiCkog miSljenja. Vazno je
uvoditi teme aktualne u suvremenome drustvu kao Sto su odrzivi razvoj, cjeloZivotno ucenje,
druStvena odgovornost i postivanje razliCitosti. Podrazumijeva se da ucitelj u svome radu

svrhovito koristi obrazovnu informacijsku i komunikacijsku tehnologiju.

Vrednovanje podrazumijeva pracenje uceniCkih postignuéa, njihovo biljeZenje,
dokumentiranje te procjenu ishoda ucenja. UCcitelj treba poznavati i primjenjivati razlicite
pristupe i metode formativnoga vrednovanja, odnosno vrednovanja za ucenje’* te vrednovanja
kao ucenje® i sumativnoga vrednovanja, odnosno vrednovanja naucenoga. Takoder se o¢ekuje

da ucitelj vrednovanje kao ucenje primjenjuje u samoprocjeni vlastitoga pristupa vrednovanju,

24 Vrednovanje za ucenje je pruzanje povratne informacije uéenicima o njihovom napretku i poticanje i pruzanje
kontinuirane podrske kako bi poboljsali svoja postignuca.

25 Vrednovanje kao uéenje obuhvaca vrinjacko vrednovanje i samovrednovanje koje je usmjereno na jake strane
i propuste u ucenju, a sve s ciljem unaprjedenja proces ucenja.
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preciznije da je sposoban uociti i otkloniti eventualne pristranosti te razmotriti doprinos

vrednovanja ostvarivanju odgojno-obrazovnih ishoda.

Okruzenje za u€enje vazan je Cimbenik koji se odrazava na motivaciju za ucenje. Stoga
je bitno da ucitelj vlastitim znanjima i umije¢ima moze osigurati najbolje uvjete ucenja u
fizickome 1 virtualnome okruZenju. Nuzno je da okruZzenje bude bogato, poticajno i sigurno.
Ucitelj vodi razredni odjel i oblikuje pozitivno razredno ozracje postavljanjem jasnih pravila,
dosljednos¢u, empatijom, poticanjem kolegijalnosti, solidarnosti i poStivanja te primjerenim

rjeSavanjem kriznih situacija.

Uzimaju¢i u obzir sloZenost nastavnoga procesa i1 potrebu formiranja pozitivhoga
Skolskog i razrednog okruzja, iznimno je vazno da ucitelj suraduje 1 komunicira s kolegama 1
struénjacima u Skoli. Time se ucenicima daje dobar primjer medusobnoga postivanja i
kolegijalnosti te se omogucéuje realizacija medupredmetnih tema i timski rad u razli¢itim
interdisciplinarnim projektima. U poticanju optimalnoga razvoja ucenika bitno je da ucitel]
razvija partnerske odnose Skole i1 obiteljske zajednice. Pozeljno je da roditelji/skrbnici
povremeno budu aktivni sudionici u nastavnome procesu u razli¢itim razrednim i Skolskim
projektima te vaznim Skolskim dogadajima. Stoga je nuzno da ucitelji budu osposobljeni za
razli¢ite oblike suradnje s obiteljskom zajednicom. Obim uciteljskoga djelovanja vezan je 1 za
Siru drustvenu zajednicu te podrazumijeva ukljucivanje u nacionalne i medunarodne projekte i

programe mobilnosti.

Poznavanje i poStivanje pravne regulative (zakoni, pravilnici i ostali dokumenti) obveza
je svakog ucitelja. Ocekuje se da ucitelj poznaje nacin na koji Skola funkcionira 1 aktivno
sudjeluje u radu njezinih tijela, u izradi Skolskoga kurikuluma 1 strateSkih dokumenata.
Takoder, ucitelj treba poznavati Siri obrazovni kontekst i pratiti suvremene promjene u odgoju

1 obrazovanju na nacionalnoj i medunarodnoj razini.

Profesionalna komunikacija 1 interakcija ocituje se u uciteljevom odnosu s razli¢itim
sugovornicima 1 primjeni razliitih komunikacijskih sredstava i oblika, ukljucujuci
informacijsko-komunikacijsku  tehnologiju. =~ Podrazumijeva  ovladavanje  temeljnim
komunikacijskim nacelima i tehnikama ucinkovite govorne 1 pisane komunikacije. Uciteljeva
glavna profesionalna zadaca je davati uCenicima jasne upute te primjereno, smisleno 1 logicki
pojaSnjavati nastavne sadrzaje. Medutim, vazan dio profesionalnoga djelovanja je 1

komunikacija s kolegama uciteljima, stru¢nim suradnicima, roditeljima te dionicima lokalne i
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Sire drustvene zajednice. Stoga se, s obzirom na sugovornike, od ucitelja ocekuje prilagodljivost

u izboru komunikacijskih metoda i strategija te prezentacijskih vjestina.

Profesionalni razvoj povezan je s cjelozivotnim ucenjem. Naime, ucitelj samostalno ili
u suradnji s kolegama i mentorima kontinuirano razvija svoje profesionalne kompetencije,
produbljuje i proSiruje znanje, razumijevanje procesa ucenja i poucavanja te djelovanje u
odgojno-obrazovnome sustavu. Ocekuje se da to Cini temeljem godiSnjega plana stru¢noga
usavrSavanja kojeg samostalno izraduje. Nuzno je poznavanje i primjena standarda vlastite
profesije, etickih nacela i pravila, kao i samorefleksija vlastitoga rada u svrhu poboljSanja.

Podrazumijeva se da se ucitelj kriticki koristi znanstvenom i strué¢nom literaturom.

Prikazani Okvir nacionalnoga standarda kvalifikacija za ucitelje u osnovnim i srednjim
Skolama zasad je donesen u obliku preporuke te Nacionalno vijece za odgoj i obrazovanje
(2016) savjetuje njegovo koristenje u razli¢ite svrhe, ukljucujuci reguliranje zahtjeva profesije
prema obrazovnome sustavu, osiguravanje kvalitete stjecanja kvalifikacija, provjeru
obrazovnih ishoda pri akreditaciji studijskih programa, planiranje i pra¢enje ucitelja pocetnika,
utvrdivanje profesionalnih kompetencija za stjecanje licence za samostalan rad te poticanje
profesionalnoga napredovanja i provjeru kompetencija. Primjena ovakvoga okvira osigurava
da ucitelji imaju potrebne vjeStine i znanja kako bi kvalitetno obavljali svoj posao u
obrazovnome sustavu. Takoder pomaze uciteljima u njihovome profesionalnome razvoju 1
prilagodbi promjenama u obrazovanju. Stoga je vazno da ovakvi okviri budu dinamicni 1

prilagodljivi kako bi odrazavali promjene u druStvu 1 obrazovnim praksama.

2.2.7. Okvir nacionalnoga kurikuluma

Krovni nacionalni kurikulumski dokument Okvir nacionalnoga kurikuluma (ONK)
izraden je na temelju ranijih dokumenata - Zakona o odgoju i obrazovanju u osnovnoj i srednjoj
Skoli (NN 87/08 (105/10)), Nacionalnoga okvirnog kurikuluma (MZOS, 2011) i Strategije
obrazovanja, znanosti i tehnologije (MZOS, 2014), a donijelo ga je Ministarstvo znanosti i
obrazovanja (2017). Njime su definirane glavne karakteristike sustava odgoja i obrazovanja:
visoka kvaliteta odgoja i obrazovanja za sve, jednakost obrazovnih moguénosti za sve,
ukljucenost sve djece i mladih osoba u odgojno-obrazovni sustav, znanstvena utemeljenost,

postivanje ljudskih prava 1 prava djece 1 mladih osoba, kompetentnost i profesionalna etika,
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horizontalna 1 vertikalna prohodnost, demokrati¢nost, samostalnost odgojno-obrazovne
ustanove, pedagoski i skolski pluralizam, europska dimenzija obrazovanja i interkulturalizam.
ONK definira sastavnice nacionalnih kurikuluma, medu kojima su 1 kurikulumi
medupredmetnih tema: Osobni i socijalni razvoj, Zdravlje, Odrzivi razvoj, Uciti kako uciti,
Poduzetnistvo, Uporaba informacijske i komunikacijske tehnologije te Gradanski odgoj i

obrazovanje.

Okvirom nacionalnoga kurikuluma odredeni su: 1) cilj odgoja i obrazovanja; 2)
vrijednosti nacionalnoga kurikuluma; 3) genericke kompetencije koje je potrebno razvijati na
svim razinama i u svim vrstama odgoja i obrazovanja; 4) struktura sustava odgoja i obrazovanja
u Republici Hrvatskoj; 5) nacela organizacije odgojno-obrazovnoga procesa; 6) nacela ucenja

1 poucavanja; 7) nacela vrednovanja.

ONK isti¢e vaznost omogucéavanja kvalitetnoga obrazovanja za sve, pri ¢emu je potrebno
imati na umu ucenike s posebnim potrebama (ucenike s poteSko¢ama i1 darovite ucenike),
ucenike koji pripadaju nacionalnim manjinama i socijalno ugrozenim obiteljima. Vrijednostima
definiranim u NOK-u (MZOS, 2011): znanje, solidarnost, identitet i odgovornost, ONK
pridruzuje jos Cetiri vrijednosti: integritet, poStivanje, zdravlje 1 poduzetnost. Kako bi se ucenici
pripremili za Zivot u 21. stoljecu, odredene su genericke kompetencije koje je potrebno razvijati
kod ucenika na svim razinama 1 vrstama odgoja i obrazovanja, u svim podruc¢jima kurikuluma,
medupredmetnim temama 1 nastavnim predmetima. One podrazumijevaju spregu znanja,
vjestina, stavova 1 vrijednosti u okviru tri skupine generickih kompetencija: oblici misljenja,

osobni 1 socijalni razvoj te oblici rada.
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Slika 5. Generi¢ke kompetencije u sustavu odgoja 1 obrazovanja u Republici Hrvatskoj (MZO,
2017: 14)

Temeljna nacela organizacije kvalitetnoga odgojno-obrazovnog procesa ukljucuju
autonomiju, individualizaciju i izbornost, usmjerenost prema suradnji i otvorenost prema
zajednici te poticajno i sigurno okruzenje. Ucenje i poucavanje temelje se na nacelima
uvazavanja individualnih razlika, aktivne uloge ucenika, svrhovitosti i povezanosti s zivotnim
iskustvima, poticanja sloZenijega misljenja, suradnje, povezanosti iskustava ucenja i
prethodnoga znanja te motiviraju¢ih 1 izazovnih iskustava. Vrednovanje treba biti
transparentno, pravedno te usmjereno na ucenje, razvoj i odgojno-obrazovne ishode. Takoder,

podrazumijeva se uravnotezenost vanjskoga i unutarnjega vrednovanja.

Promicanje navedenih vrijednosti i primjena nacela odgojno-obrazovnog procesa, ucenja,
poucavanja i vrednovanja, kao 1 genericke kompetencije koje je potrebno razvijati kod ucenika
odrazavaju se na potrebne kompetencije ucitelja. Stoga se aktualna percepcija uciteljske
profesije uvelike odmakla od videnja ucitelja kao prenositelja ¢injenicnoga znanja koje je bilo

svojstveno tradicionalnoj paradigmi.
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2.2.8. Kurikulumi nastavnih predmeta i medupredmetnih tema

Kurikularna reforma pod nazivom Skola za Zivot rezultirala je 2019. godine odlukama
o donosenju kurikuluma nastavnih predmeta i medupredmetnih tema?®. Kurikulumi nastavnih
predmeta imaju strukturu predvidenu ONK-om?’ (MZO, 2017) te obuhvaéaju svrhu i ciljeve
ucenja i poucavanja nastavnoga predmeta, strukturu pojedinoga predmeta, odgojno-obrazovne
ishode navedene po razredima, pripadajucu razradu i opise razina usvojenosti ishoda, ucenje i

poucavanje te vrednovanje u odredenome nastavnom predmetu.

U kurikulumima medupredmetnih tema navedenih u prethodnom potpoglavlju navode
se svrha, ciljevi, struktura, odgojno-obrazovna ocekivanja, uc¢enje i poucavanje te vrednovanje
pojedine medupredmetne teme. Realizacija medupredmetnih tema zahtijeva razli¢ite nacine i
oblike rada te predvida dvije moguénosti: ugradivanje u predmetne kurikulume i ugradivanje u

Skolske kurikulume.

U nastavku ¢e biti izlozen Kurikulum medupredmetne teme Uporaba informacijske i
komunikacijske tehnologije za osnovne i srednje Skole (MZO, 2019b) jer je upravo
informacijsko-komunikacijska tehnologija u 21. stoljecu donijela velike promjene na globalnoj
razini koje jo$ uvijek traju, a posljedi¢no su se odrazile i na sustav odgoja 1 obrazovanja §to se
reflektira 1 na uciteljsku profesiju. S obzirom na to da je jedan od zadataka ovoga rada istraZiti,
medu ostalim, i tehnoloSka znanja ucitelja, opravdano je sagledati §to su ucitelji obvezni
poucavati djecu u okviru te teme, odnosno kakva oc¢ekivanja od ucitelja u tome pogledu ima

sam sustav u Republici Hrvatsko;j.

26 Pojedinacne odluke o donoSenju kurikuluma nastavnih predmeta i medupredmetnih tema donijelo je
Ministarstvo znanosti i obrazovanja te su objavljenje u Narodnim novinama. Osim u navedenom glasilu
kurikulumi su dostupni i na mreznim stranicama Skole za Zivot (https://skolazazivot.hr/kurikulumi-2/).

27 Vidi potpoglavlje 2.2.7. Okvir nacionalnoga kurikuluma.
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2.2.8.1. Kurikulum medupredmetne teme Uporaba informacijske i komunikacijske

tehnologije za osnovne i srednje Skole

U Kurikulumu medupredmetne teme Uporaba informacijske i komunikacijske
tehnologije za osnovne i srednje skole (MZ0O, 2019b: 5) navodi se da ona ,,obuhvaca ucinkovito,
primjereno, pravodobno, odgovorno i stvaralacko sluzenje informacijskom i komunikacijskom
tehnologijom u svim predmetima, podru¢jima i na svim razinama obrazovanja”. Povezivanjem
s odgojno-obrazovnim ishodima razli¢itth nastavnih predmeta i ocekivanjima ostalih
medupredmetnih tema ova medupredmetna tema nudi prilike za integrirano poucavanje i
interdisciplinarnost. Preporuceno je da se realizacija odgojno-obrazovnih ocekivanja odvija u
fizickome i virtualnome okruZenju putem aktivnih oblika u¢enja kao Sto su istrazivacko ucenje,

rjeSavanje problema, projektno ucenje i suradni¢ko ucenje.

Tablica 4. Ciljevi medupredmetne teme Uporaba informacijsko-komunikacijske tehnologije

(prilagodeno prema MZO, 2019b)

Ciljevi medupredmetne teme
Uporaba informacijsko-komunikacijske tehnologije

e primijeniti IKT za obrazovne, radne i privatne potrebe

e odgovorno, moralno i sigurno rabiti IKT

e ucinkovito komunicirati i suradivati u digitalnome okruzju

e informiranoi kriticki vrednovati i odabrati tehnologiju i sluZiti se tehnologijom
primjerenom svrsi

e upravljati informacijama u digitalnome okruzju

e stvaratii uredivati nove sadriaje te se kreativno izrazavati s pomocu digitalnih
medija.

Vazno je istaknuti da su navedenim Kurikulumom obuhvaceni svi uzrasti ucenika od
prvoga razreda osnovne Skole do zavrSnoga razreda srednje Skole (grupirani u cikluse) te je
obvezuju¢i za ucitelje 1 nastavnike svih nastavnih predmeta. Povezanost medupredmetne teme
s drugim podruc¢jima obrazovanja potice holisti¢ki pristup ucenju i poucavanju te suradnju
izmedu razli¢itih predmeta omogucavajuci ucenicima da stvaraju, istrazuju i uce na inovativan

nadin.
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Slika 6. Mjesto medupredmetne teme Uporaba informacijske i komunikacijske tehnologije u

cjelokupnome kurikulumu (MZO, 2019b)

U dokumentu se isti¢e vaznost uvodenja medupredmetne teme za poticanje istrazivackih
vjestina ucenika. NaglaSava se kriticko vrednovanje informacija u digitalnome okruzju te
organizacija iskustava ucenja putem igre, stvaranja i otkrivanja. U€enici mogu koristiti razlicite
programe i aplikacije kako bi se estetski izrazavali, prezentirali rezultate istraZivanja te stvarali
interaktivne radove, zvuéne zapise i filmove. Suradnja s uc¢enicima iz razlicitih dijelova svijeta
omogucuje razvoj interkulturnih, komunikacijskih i suradnickih vjesStina. Preporucuje se
individualni 1 individualizirani rad, rad u parovima te grupiranje u¢enika u homogene ili
heterogene skupine, ovisno o ciljevima. Homogene grupe potiu razvoj vjestina, dok
heterogene skupine omogucuju suradnicko ucenje, razvoj samoregulacije ucenja i socijalnih
vjestina. Suradnja 1 medusobno pomaganje preporucuju se pri usvajanju novih sadrzaja i

zadataka otvorenoga tipa.
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Slika 7. Struktura medupredmetne teme Uporaba informacijske i komunikacijske tehnologije

(MZO, 2019b: 9)

Medupredmetna tema strukturirana je u ¢etiri organizacijska podrucja, odnosno domene
koje se medusobno ispreplicu 1 dopunjuju. Glavni je cilj da se ostvarivanjem odgojno-
obrazovnih ocekivanja unutar pojedinih domena razvija kreativno i kriticko misljenje u
rjeSavanju problema te potiCe stvaralastvo i druStvena odgovornost. Svako je odgojno-
obrazovno ocekivanje u Kurikulumu razradeno na odgovarajuca znanja, vjestine i stavove te je
ponudena preporuka za ostvarivanje odgojno-obrazovnoga ocekivanja i klju¢ni sadrzaji.
Razli¢ite aktivnosti u€enika unutar ove medupredmetne teme omogucuju razvoj temeljnih

generickih kompetencija definiranih ONK-om (MZO, 2017).
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Slika 8. Domene medupredmetne teme Uporaba informacijske i komunikacijske tehnologije i

temeljne kompetencije (MZ0O, 2019b: 68)

Kurikulum predvida da ucitelji primjenjuju IKT na smislen, svrhovit i odmjeren nacin
u skladu s razli¢itim situacijama na nastavi ¢ime se omogucuje inovativno i kreativno
poucavanje te pracenje 1 vrednovanje postignuca ucenika. Medutim, ova medupredmetna tema
postavlja zahtjevne zadatke pred ucitelje. Potrebne su im specificne kompetencije koje nisu
uvijek steCene tijekom inicijalnoga obrazovanja, pogotovo kod starijih ucitelja. Takoder,
digitalni se alati neprestano mijenjaju pa je potrebno da ucitelji budu upoznati s njima i da
razviju didakticke i metodicke kompetencije za uspjeSno vodenje procesa ucenja i poucavanja.
To zahtijeva stalno profesionalno usavrSavanje i1 povezivanje kurikulumskih sadrzaja s
resursima Skole. UCcitelji se poti¢u na razmisljanje o vlastitome poucavanju, povezivanje s
kolegama i ucenje kroz osobne mreze za ucenje. Uciteljska se profesija takoder sve vise

prosiruje na akcijska istrazivanja® koje provode sami ugitelji kao refleksivni prakticari.

2 Akcijsko je istrazivanje empirijsko istrazivanje koje se provodi uz pedagosko djelovanje s ciljem njegova
poboljSanja, a provode ga upravo organizatori i kreatori pedagoSkog procesa (Bognar i Matijevi¢, 2005). Naime,
sudionici akcijskoga istrazivanja ¢esto igraju aktivnu ulogu u procesu istraZivanja, doprinoseci svojim iskustvom
i znanjem. Takva istrazivanja poti¢u ucenje i poboljSanje prakse kroz ciklus planiranja, djelovanja, promatranja i
refleksije. Postoje razliciti pristupi i varijacije akcijskih istrazivanja ovisno o kontekstu i podrucju primjene, ali
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Prije upotrebe IKT-a u obrazovnome procesu, preporucuje se da ucitelji kriticki
razmotre aspekte kao Sto su: svrha odabira odredene tehnologije, poznavanje tehnologije i
nacina njezinoga koriStenja, prilagodenost uzrastu ucenika te tehniCke 1 materijalne
pretpostavke potrebne za upotrebu. Takoder, vazno je osvijestiti ucenike o negativnim
aspektima digitalne tehnologije, posebno u vezi s njihovim zdravljem, dobrobiti i sigurnoséu u

digitalnome okruzenju $to su klju¢ne uloge ucitelja pri realizaciji ove medupredmetne teme.

2.3. Konstruktivisticka teorija u kontekstu izgradnje znanja

Ucenje je sastavni dio odgojno-obrazovnoga procesa, ali i zivota opcenito. Iako ga autori
razli¢ito definiraju, uglavnom se slazu da je ucenje psihicki proces koji dovodi do ,,relativno
trajnih, steCenih promjena u funkcioniranju pojedinca®“ (Vizek Vidovié¢, Rijavec, Vlahovi¢-
Steti¢ i Miljkovi¢, 2014: 149). Te se promjene mogu ,,0¢itovati u usvajanju znanja, promjenama

u stavovima, kao i u mogucnosti izvedbe odredenog ponasanja“ (Bognar, 2016: 243).

U literaturi su etablirane tri glavne psiholoSke teorije uc¢enja: biheviorizam, kognitivizam 1
konstruktivizam (Topolov¢an, 2017a). Bihevioristi¢ka teorija u€enje nastala je pocetkom 20.
stolje¢a. Prema njoj ucenje je reaktivan proces na relaciji podrazaj — reakcija te je iznimno
vazno potkrepljivanje ili nagradivanje u procesu ucenja. Pritom je jedini mjerljiv ishod uc¢enja
vanjsko ponasanje, a mentalne funkcije treba zanemariti jer one nisu vidljive. Aktivnost u¢enika
u tome procesu svodi se na izvodenje predvidenih operacija koje je prethodno odabrao ucitelj

(Bognar, 2016).

Kognitivna je teorija ufenja 20-ih godina 20. stoljea nastojala korigirati nedostatke
bihevioristickog pristupa te je stavila naglasak na kognitivne procese, odnosno na ono §to se
tijekom ucenja dogada u umu (Topolovcan, 2017a). Novija kognitivna psihologija ucenje
tumaci kao ,,znaCenjem ispunjeni proces preradbe informacija® (Gudjons, 1994: 183). lako
kognitivisti uo¢avaju vaznost ucenickih interesa i aktivnosti, naglasak je na obradi informacija
1 sadrZajima koji se uce te je kontrola procesa ucenja, kao 1 kod biheviorista, u rukama ucitelja

(Bognar, 2016).

uvijek im je cilj primijeniti istrazivacke spoznaje na prakti¢ne probleme i posti¢i pozitivne promjene aktivnim
sudjelovanjem i refleksijom.
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Konstruktivizam je i teorija ufenja i teorija znanja (Glasersfeld, 1989; Fosnot, 1996;
Yilmaz, 2008; Topolov¢an, Raji¢ i Matijevi¢, 2017) prema kojoj se znanje ne prenosi, nego
konstruira osobnim angazmanom u interakciji s fizickom i1 druStvenom okolinom. Iz
konstruktivisticke perspektive ucenje je konstruiranje, stvaranje i razvijanje znanja. Za razliku
od bihevioristickoga i1 kognitivistickoga pristupa u kojima je uloga ucitelja kljucna jer oblikuje
proces ucenja manipuliraju¢i okolinom, sadrzajima, potrebama i moguénostima ucenika,
konstruktivisticki pristup stavlja naglasak na aktivnost samog u¢enika te suradnju 1 interakciju
u socijalnome kontekstu (Bognar, 2016). Znanje se konstruira na temelju vlastitih iskustava,

interakcije s drugima i refleksije.

Promjena paradigme ucenja u psihologiji od bihevioristicke, kognitivisticke do
konstruktivisti¢ke odrazila se 1 na odgoj i obrazovanje. Ovisno o postavljenome cilju, u
nastavnome se procesu odabire i primjenjuje neka od teorija ucenja jer je svaka od njih korisna
zarazvijanje odredenih vjestina, znanja i vrijednosti (Topolovcan, 2017a). lako se u suvremenoj
nastavi povremeno koriste i tradicionalni oblici u€enja, prednost se daje participaciji i aktivnosti
ucenika (Rodek, 2011). Konstruktivizam, preciznije jedan njegov pravac — socijalni
konstruktivizam profilirao se u vodec¢u didakti¢ku teoriju nastave, a u novije vrijeme istrazuje

se 1 konstruktivisticka priroda uditeljskoga znanja i profesionalnoga razvoja ucitelja.

Tablica 5. Razlike biheviorizma, kognitivizma 1 konstruktivizma (Mayer, 1996: 152, slobodni

prijevod 1 prilagodba autora)

Teorija ucenja Glavno Istrazivacka Uloga Uloga Tipicna nastavna
razdoblje baza ucitelja ucenika metoda
Biheviorizam od 1900-tih | laboratorijske dodjeljuje prima dril i uvjezbavanje
. Zivotinje na nagrade i nagrade i osnovnih vjestina
jaganje odgovora do 1950-ih L
umjetnim kazne kazne
zadatcima
Kognitivizam od 1960-ih ljudi na prenosi prima udzbenici i predavanja
) . umjetnim informacije | informacije
obrada informacija | do 1970-ih .
zadatcima
Konstruktivizam od 1980-ih ljudi na voditelj u stvaratelj rasprava, vodeno
. ] ] stvarnim istrazivackim smisla otkrivanje, nadzirano
konstrukcija znanja | do 1990-ih sadatcima akademskim sudjelovanje u
zadatcima akademskim zadatcima
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2.3.1. Obiljezja konstruktivisticke teorije

Teorija konstruktivizma prisutna je u razli¢itim znanostima i disciplinama te obuhvaca
viSe pravaca. Ona je zbog tumacenja spoznaje stvarnosti i znanja odrziva u postmodernisti¢koj
filozofiji 1 relativistickoj epistemologijskoj paradigmi kao zamjena realistickoj i
objektivistickoj tradicionalnoj epistemologijskoj paradigmi (Babi¢, 2007). Objektivisticki
pristup stavlja naglasak na objektivnost i apsolutnost znanja te na ideju da postoji jedinstvena i
objektivna istina koja se moze otkriti. Prema objektivistima informacija je neovisna o
ljudskome umu i moze se spoznati izvan njegovih granica te za svako pojedina¢no tumacenje
znanja moze biti jasno je li to¢no ili neto¢no (Bada i Olusegun, 2015). U skladu s time znanje
postoji neovisno od u€enika te se usvaja prenosenjem vanjske stvarnosti u unutarnju stvarnost
ucenika koja izravno korespondira s vanjskim fenomenom (Applefield, Huber i Moallem,
2000). Biheviorizam i kognitivizam odrazavaju upravo tu tradicionalnu objektivisticku
paradigmu. Nasuprot tome, znanje i stvarnost prema konstruktivistickom gledistu nemaju
objektivnu ili apsolutnu vrijednost ili barem pojedinac ne moZe objektivno spoznati stvarnost
jer se ona tumaci i konstruira na temelju vlastitoga iskustva i interakcije s okolinom (Murphy,
1997). Razlike navedenih teorija na specifi¢an se nacin reflektiraju na proces ucenja u odgojno-
obrazovnome sustavu. Za razliku od tradicionalnoga transmisijskog pristupa ucenju koji je iz
ucenicke perspektive dominantno pasivan jer se posredstvom ucitelja i didaktickih materijala
znanje prenosi ucenicima, u konstruktivistiCkome pristupu ucenik aktivno konstruira dubinsko

razumijevanje. Pritom je naglasak na procesu ucenja, a ne na produktu (Ibid).

Razli¢iti autori temeljem dostupne literature, vlastitih opservacija i usmjerenosti na

pojedine pravce konstruktivizma iznose definicije 1 tumacenja konstruktivistickoga ucenja.
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Tablica 6. Definicije/tumacenja konstruktivistickoga ucenja

Autor i izvor

Definicije/tumaéenja konstruktivisti¢koga u¢enja

Fosnot, 1996: Ix

samoregulirani proces borbe s konfliktom izmedu postojeceg osobnog modela
svijeta i nepodudarnih novih spoznaja te konstruiranje nove reprezentacije i
modela stvarnosti u ljudskom pothvatu stvaranja smisla s kulturoloski razvijenim
alatima i simbolima i daljnje pregovaranje o tome znacenju kroz kooperativnu
drustvenu aktivnost, diskurs i raspravu u zajednicama praksi

Fosnot i Perry, 1996: 29

interpretativni, samoregulirani i nelinearni proces izgradnje spoznaje uc¢enickom
aktivnom interakcijom sa svojim okruzenjem — fizickim i socijalnim

Glasersfeld, 2001: 165

stvaranje pojmova je oblik konstrukcije koja, bez obzira na okolnosti, ukljucuje
refleksiju, tj. prepoznavanje veza koje se mogu ostvariti uskladivanjem osjetilnih
elemenata ili mentalnih operacija

Maras i sur., 2018: 565

samoregulirano, situacijsko i suradnicko konstruiranje vlastita znanja na temelju
vlastitih predznanja, aktivnosti, iskustava, emocija i sl.

Terhart, 2003: 31

samostalno izvedena aktivnost koja je snazno ugradena u situacije; znanja,
sadrzaji, sposobnosti i dr. ne stjeCu se ili ,upijaju”, veé¢ se konstruiraju;
konstrukcijski proces nikada ne pocinje na nultoj tocki, ve¢ uvijek ima svoju
osnovu u vec postojecoj strukturi (znanja); ucenje nije odredeno op¢im zakonima,
vec uvelike ovisi o situaciju i kontekstu u kojem se odvija

Topolovcan, 2017a: 35

unutarnje stvaranje spoznaje, razumijevanja, znacenja i pamcéenja s pomocu
aktivne interakcije s okolinom

Yilmaz, 2008: 165

adaptivna aktivnost koja zahtijeva izgradnju konceptualnih struktura i
samoregulaciju kroz refleksiju i apstrakciju; aktivan proces konstrukcije znanja na
koji utjece interakcija i interpretacija novih ideja i dogadaja; ne svodi na reakciju i
podrazaj niti je pasivni proces usvajanja znanja

Evidentno je da ne postoji jedinstvena definicija ucenja utemeljenog na konstruktivistickoj

teoriji. Takoder, primjena teorije u odgojno-obrazovnome procesu u okviru razli¢itih

predmetnih podruc¢ja nosi odredene specificnosti odredene samom prirodom nastavnoga

predmeta te metodic¢kim i didaktickim pristupima. Ipak, autori su uspjeli objediniti ta tumacenja

1 izdvojiti zajedniCka obiljezja iz kojih je vidljiv odmak od objektivisticke tradicije te

bihevioristicke 1 kognitivisticke teorije ucenja. Primjerice, Vrki¢ Dimi¢ (2011: 79) navodi da

su to: ,.konstruktivna narav spoznaje i znanja, njihova relativnost i procesualnost, usmjerenost

na subjekt, utemeljenost na iskustvu i op¢enito relativizam®.

39




U konstruktivisticlkome modelu ucenja prikazanom na slici 9. Fosnot i Perry (1996)

konstruktivisti€¢ko u€enje razumijevanju kao simbolicku interakciju izmedu pojedinca i drugih

mi el
CHE

Slika 9. Konstruktivisti¢ki model u¢enja Fosnot i Perryija (Fosnot i Perry, 1996, slobodni

posredstvom nekog medija.

prijevod i prilagodba autora)

Prikazani konstruktivisticki model ucenja istiCe aktivnu ulogu pojedinca u izgradnji
znanja putem simbolicke interakcije s drugima posredstvom odredenoga medija. Ovaj pristup
stavlja naglasak na ucenje kao dinamicki proces koji se odvija kroz konstantnu reinterpretaciju

1 konstrukciju znacenja.

2.3.2. Povijesni razvoj konstruktivisticke teorije

Teorija konstruktivizma moze se sagledati kao filozofska teorija, psiholoSka teorija
ucenja i didakticka teorija nastave pa se s obzirom na polaziste razli¢ito tumaci vrijeme pocetka
konstruktivistickih ideja i povijest konstruktivizma (Topolov€an i sur., 2017). Konstruktivizam
nije nova paradigma u pedagogiji (Palekci¢, 2002, 2015; Terhart, 2003, Topolovcan 1 sur.,
2017), ve¢ su ideje konstruktivizma posljednjih desetlje¢a aktualizirane u promisljanjima
teoreticara pedagogije, obrazovnim politikama, a posljedi¢no i u odgojno-obrazovnoj praksi.
Iako se sam pojam konstruktivizma pojavljuje tek prije pedesetak godina (Maras, Topolov¢an
1 Matijevi¢, 2018), konstruktivisticke se ideje mogu uociti puno ranije u radu poznatih filozofa,
psihologa 1 pedagoga. U kratkome povijesnom pregledu konstruktivizma Maras 1 sur. (2018)
navode da se zacetci teorije konstruktivizma uocavaju jos u antickoj Grékoj 1 Bizantu te kasnije
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u idejama Lockea, Berkeleya, Humea i Giambattiste Vicoa. Glasersfeld (2014: 103) istice da je
Giambattista Vico jo$s 1711. godine ,,prvi tvrdio da ¢ovjek moZze znati samo ono $to je sam
napravio (tj. proizveo, konstruirao)“. Konstruktivizam se pozicionirao kao psiholoska i
didakticka teorija pocCetkom 20. stolje¢a zahvaljuju¢i neurobioloskim radovima Maturane i
Varele, psiholoskim studijama Jeana Piageta i Leva Vygotskog, teoriji komunikacije Paula
Watzlawicka, pedagoSkim idejama Johna Deweya te Luhmannovoj teoriji sustava (Maras i sur.

2018).

Jedan od zacetnika konstruktivistickih ideja u obrazovanju je americki filozof, psiholog
i pedagog John Dewey (1859. - 1952.) koji je predstavnik pragmatizma?’ i progresivne
pedagogije*® (Topolovéan i sur, 2017). U svojem poznatom djelu Demokracija i odgoj (engl.
Democracy and Education) izlaze obrazovnu teoriju prema kojoj je ucenje aktivan i
konstruktivan proces (Dewey, 1916/2004). On smatra da se prevelika vaznost pridaje usvajanju
informacija s ciljem reprodukcije pri provjeravanju znanja te je prema njemu znanje radni
kapital za daljnje istrazivanje kako bi se naucilo vise. Prema Deweyju razvoj dispozicija 1
stavova kod mladih dogada se posredstvom okoline te se ne moze odvijati izravnim
prenosenjem znanja, uvjerenja i emocija. Pritom okolinu razumijeva kao ukupnost uvjeta koji
se odnose na obavljanje aktivnosti. ZajedniCke aktivnosti u drustvenome okruzenju u kojima
pojedinci aktivno sudjeluju smatra vrlo poucnim jer odradujuci svoj dio u zajednic¢koj aktivnosti
pojedinac prisvaja cilj koji ga motivira, upoznaje se s temom i metodama rada, stjece potrebne
vjestine 1 emotivno je angaziran. Dewey istie vaznost igre, ali 1 naglasava da glavna odrednica
igre u psiholoSkom smislu nije zabava i besciljnost, nego usmjerenost k cilju. Budu¢i da je
zagovornik ucenja kroz rad (engl. learning by doing), njegov pedagoski koncept temelji se na
samostalnome radu djece u neposrednome prirodnom okruZenju uz postivanje njihovih interesa
(Matijevi¢, 2005). Pritom Dewey isti¢e Cetiri osnovna interesa djece: komunikacija s ljudima,

istrazivanje, rad 1 umjetnicko izrazavanje pa realizacija njegovoga pedagosSkog koncepta u

2 Pragmatizam je smjer u filozofiji po kojem je osnovno mjerilo nekoga teorijskoga nacela sadrzano u njegovoj
prakti¢noj vrijednosti (Hrvatska enciklopedija, mrezno izdanje, 2021).

30 Progresivisti¢ki obrazovni pokret razvijen je u Europi i Sjedinjenim Ameri¢kim Drzavama krajem 19. stolje¢a
kao reakcija na formalizam tradicionalnoga obrazovanja pri ¢emu je jedan od glavnih ciljeva bio obrazovanje
cjelovitog djeteta, odnosno briga za fizicki, emocionalni i intelektualni rast (Encyclopedia Britannica, mrezno
izdanje, 2012).
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praksi ukljucuje aktivnosti u Skolskim radionicama, laboratorijima, vrtu i drugim prirodnim

okruzenjima (Ibid).

Vazna sastavnica Deweyjevog ucenja je refleksija o aktivnostima koja je prisutna u svim
fazama ucenja. Svoju teoriju refleksivnoga misljenja opisao je u djelu Kako mislimo (1933),
(engl. How we think: A Restatement of the Relation of Reflective Thinking to the Educative
Process) izvorno izdanom 1910. godine te se upravo zbog te teorije danas smatra ocem
modernoga kritickog misljenja. Refleksivno misljenje definira kao: ,,aktivno, ustrajno i pazljivo
razmatranje bilo kojeg uvjerenja ili oblika znanja u svjetlu temelja koji ga podupiru i daljnjih
zakljucaka kojima tezi“ (Dewey 1933: 9). On opisuje pet faza, odnosno aspekata refleksivnoga
misljenja koje su sastavni dio u€enja istrazivanjem: 1) sugestija; 2) intelektualizacija; 3) ideja
vodilja ili hipoteza; 4) mentalna razrada ili rasudivanje; 5) provjera ideje (hipoteze) stvarnim
ili zamisljenim djelovanjem. Dewey smatra da svako istrazivanje zapocinje nedoumicom i
nesigurnoséu koje izaziva sugestija, odnosno nova informacija, pitanje ili problem. Zakljucci
koje ucenik izvodi potaknuti su idejama i temelje se na prijasnjem znanju ¢ime se ostvaruje
dubinsko razumijevanje. Istrazivanje obicno zavrSava osje¢ajem zadovoljstva 1 uzitka zbog
verificiranja ideje (hipoteze), ali moze zavrSiti 1 neuspjehom. Medutim, neuspjeh se u
reflektivnoj aktivnosti ne smatra tek pukim neuspjehom jer prema Deweyju osoba koja stvarno
razmi$lja uci iz svojih neuspjeha, jednako kao 1 iz uspjeha te ju to potice na daljnja opazanja i
refleksiju. Deweyjevo tumacenje ucenja kao zajednicke aktivnosti u druStvenome okruzenju,
poticanje refleksivnoga misljenja tijekom procesa ucenja, kao i odnos prema pogreSkama

aktualni su u suvremenoj nastavi utemeljenoj na konstruktivizmu?®!.

Svicarski psiholog Jean Piaget (1896. - 1980.) smatra se pionirom konstruktivisti¢kog
pristupa spoznaji u 20. stoljecu (Glasersfeld, 1995). Zacetnik je kognitivnog konstruktivizma
prema kojem ucenici samostalno kreiraju znanje u interakciji s okolinom koriste¢i mentalne
operacije uvjetovane razvojnim fazama misljenja (Topolov€an i sur., 2017). Glasersfeld (1995)
pojasnjava dva klju¢na procesa u kognitivnom razvoju prema Piagetovoj teoriji - asimilaciju
kao proces u kojem dijete na temelju postoje¢ih informacija interpretira nova iskustva i
akomodaciju koja zahtjeva intelektualne prilagodbe u susretu s do tada nepoznatim

informacijama. Ovi procesi su povezani s kljuénim konceptima u Piagetovoj teoriji kognitivnog

31 Vidi potpoglavlje 2.3.4. Implikacije socijalnoga konstruktivizma na nastavni proces.
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razvoja - ekvilibrijom i disekvilibrijom. Ekvilibrij je stanje ravnoteze koje moze biti naruseno
pojavom izazova ili konflikata koji ne odgovaraju postoje¢im shemama. To moze dovesti do
disekvilibrija, stanja neuravnotezenosti ili konflikta u kojem pojedinac osjeca nelagodu i
potrebu za prilagodbom. Uocavajuéi kod djece odredenoga uzrasta slicne pogreske, Piaget je
podijelio kognitivni razvoj od rodenja do zrelosti na sukcesivne faze: senzomotoricku (do 2.
god.), predoperacijsku (2. — 7. god.), fazu konkretnih operacija (7. — 11. god.) i fazu formalnih
operacija (od adolescencije tijekom odrasle dobi) (Mijatovi¢, 2000; Vizek Vidovié i sur., 2014).
Iako se prema Piagetovoj teoriji kod djece razlikuje brzina prelaska iz faze u fazu (Topolovéan
isur., 2017), ona pruza iznimno znacajne uvide i okvir u€iteljima da u planiranju i organizaciji
nastavnih aktivnosti u odgojno-obrazovnome procesu imaju na umu faze kognitivnoga razvoja
kako bi uvazavali didakticke principe zornosti i apstraktnosti, primjerenosti i napora te

aktivnosti i razvoja’?.

Zarazliku od Piageta koji na djecji razvoj gleda vise kao unutarnji proces, ruski psiholog
Lev Vygotsky (1896. — 1934.) razumijeva ga kao interaktivni proces te je njegovo ucenje temelj
socijalnoga konstruktivizma prema kojem se kognitivni razvoj i u¢enje dogadaju u prvom redu
na drustvenome pa tek onda na individualnome planu (Topolov¢an i sur., 2017). Vygotsky
(1962) znanje razumijeva kao proizvod drustvene interakcije, tumacenja 1 razumijevanja. Uz
navedeno, drugi vaZan doprinos konstruktivisti¢koj teoriji dao je svojim istrazivanjem koncepta
misljenja viSega reda koje se razvija i1 potice vodstvom u zoni proksimalnoga razvoja. Zona
proksimalnoga razvoja udaljenost je izmedu razine razvoja koju dijete postize samostalno
rjeSavajuci probleme i razine razvoja koju dijete moze posti¢i rjeSavajuci probleme uz vodstvo
odraslih ili u suradnji s vrSnjacima koji su napredniji ili sposobniji (Vygotsky, 1978).
Implikacija ovoga koncepta na odgojno-obrazovni proces podrazumijeva nuznost vodstva u

klju¢nim to¢kama udenja te razja$njava ulogu drugih u procesu konstrukcije znanja™®.

Americki psiholog George Kelly (1905. — 1967.) svojom teorijom osobnih konstrukata
opisuje emocionalno iskustvo konstruiranja znacenja temeljeno na novim informacijama

(Kelly, 1963, prema Kuhlthau, Maniotes 1 Caspari, 2019). Prema teoriji osobnih konstrukata,

32 Vladimir Poljak (1989) u knjizi Didaktika obrazlaZe tezu o nastavi kao dijalektickome procesu te izdvaja osam
didaktickih principa koji odrazavaju dijalekti¢ki odnos jedinstva suprotnosti. Navodi sljedece didakti¢ke principe:
zornosti 1 apstraknosti, aktivnosti i razvoja, sistemati¢nosti i postupnosti, diferencijacije i integracije, primjerenosti
i napora, individualizacije i socijalizacije, racionalizacije i ekonomicnosti te histori¢nosti i suvremenosti.

33 Vidi potpoglavlje 2.3.3. Socijalni konstruktivizam.
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jednako kao i prema Deweyevoj teoriji refleksivnoga misljenja, u¢enje pocinje nedoumicom
koja je jaca ako se konstrukti koje osoba ve¢ posjeduje ne podudaraju s novim informacijama.
Moze se dogoditi da u slucaju velikoga nesklada osoba odbaci nove informacije 1 odustane od
konstrukcije pa Kelly u svojoj teoriji pojasnjava kako u takvim sluc¢ajevima nastaviti proces

konstrukcije (Ibid).

Americki psiholog Jerome Bruner (1915. - 2016.) bio je pod utjecajem Piagetova,
Kellyjeva 1 Vygotskyjeva rada te je svojim studijama percepcije doprinio razradi
konstruktivistickoga pogleda na ucenje. On takoder istice aktivno sudjelovanje pojedinaca u
poimanju svijeta, kulturolosku uvjetovanost spoznaje i ulogu drugih u procesu ucenja (Bruner,
1986; 2006). Zalaze se za ufenje putem otkrivanja €iji je glavni cilj razvijanje mentalnih
procesa, odnosno misljenja kojim se spoznaje svijet. U svom radu Cin otkri¢a (engl. Act of
discovery) izvorno napisanome 1961. godine polazi od pretpostavke da je otkrice, bilo da ga je
otkrio ucenik ili znanstvenik, rezultat preuredivanja i transformacije dokaza na nacin koji
pojedincu omogucuje da na temelju njih ide korak dalje do dodatnih novih uvida (Bruner,
2006). Bruner interpretira Cetiri glavne dobrobiti ucenja putem otkrivanja: povecanje
intelektualnoga potencijala, pomak od ekstrinzi¢ne k intrinzi¢noj motivaciji, u¢enje heuristike
otkrivanja 1 bolje pamcenje (Ibid). Pritom je zadatak ucitelja omoguciti ucenicima Sto bolje
razumijevanje predmeta i uciniti ga autonomnim misliocem koji sam sebe pokrece i nakon
zavrSetka formalnoga obrazovanja. VaZan doprinos konstruktivisti¢koj teoriji Bruner je dao
razvojem koncepta skaliranja®* (engl. scaffolding) kojim isti¢e uloga drugih koji su trenutno na
nesto visoj intelektualnoj razini pa uceniku pruzaju podrsku i primjerenu pomoc¢ u procesu

ucenja (Wood, Bruner i Ross, 1976).

Pojedine didakticke strategije utemeljene na konstruktivistickoj teoriji ucenja 1 nastave,
iako nisu tako nazivane, evidentne su jo$ u idejama reformnih pedagoga® i odmaku od tzv.
stare Skole, primjerice ranije navedenog Johna Deweyja, Marije Montessori, Georga
Kerschensteinera, Petera Petersena, Célestina Freineta, Rudolfa Steinera i dr. (Maras i sur.,

2018; Rodek, 2011; Topolov€an 1 sur., 2017). Ve¢ u idejama vodiljama pojedinih reformnih

34 Koncept skaliranja detaljnije je pojasnjen u potpoglavlju 2.3.3. Socijalni konstruktivizam.
35 Reformna pedagogija nastala je prije stotinjak godina kao odgovor na drustvene, polititke, kulturne i

gospodarske promjene tog vremena s ciljem poboljSanja nastave pri ¢emu su razvojna psihologija te ideje
Pestalozzija, Rousseaua i drugih imale snazan utjecaj na njen razvoj (Maras i sur., 2018).
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pedagoga: ,,pomozi mi da to uradim sam®“ (Marija Montessori), ,,uenje kroz rad“ (John
Dewey), ,.kroz zZivot — za zivot — kroz rad* (Célestin Freinet) (Matijevi¢, 2001) razvidna je
uskladenost s konstruktivistickom teorijom ucenja, odnosno s njenom usmjerenoscu na aktivnu
ulogu subjekta koji uc¢i. U konacnici, 1 konstruktivizam i reformna pedagogija usredotoceni su
na stvaranje obrazovnoga okruzenja koje potice aktivno sudjelovanje uc¢enika, promice duboko

razumijevanje tezeci prilagodljivosti i stvaranju smislenih iskustava ucenja.

2.3.3. Socijalni konstruktivizam

U literaturi su prisutna razli¢ita tumacenja i podjele konstruktivizma (Adams, 2006;
Amineh i1 Asl, 2015; Babi¢, 2007; Ernest, 1994; Topolovcan i sur., 2017; Vrki¢ Dimi¢, 2011;
Yilmaz, 2008) pa pojam konstruktivizam podrazumijeva sintezu tih razli¢itih tumacenja. Babi¢
(2007) te razlicitosti unutar konstruktivisticke epistemologije naziva ,,licima‘* konstruktivizma,
odnosno specificnim pristupima, Yilmaz (2008) ih naziva razliCitim perspektivama
konstruktivizma, a Topolov¢an i sur. (2017) pravcima konstruktivizma. Konstruktivizam se
najcesce dijeli na radikalni 1 socijalni (Babi¢, 2007; Juki¢, 2013; Maras i sur., 2018). Uz ta dva
pravca autori u pregledima inacica konstruktivizma navode joS primjerice: kognitivni,
personalni, kriticki (Topolovcan i sur., 2017), psiholoski (Yilmaz, 2008), fizicki, evolucijski,
postmoderni konstruktivizam te konstruktivizam obrade informacija i kibernetickih sustava
(Murphy, 1997). Za pojedine od navedenih pravaca konstruktivizma u literaturi se koriste i
drugaciji nazivi pa primjerice Moshman (1982, prema Applefield, 2000) kognitivni
konstruktivizam naziva endogenim, socijalni dijalektickim te uz njih identificira i egzogeni
konstruktivizam. Ti razli¢iti konstruktivisticki pristupi leZe duz kontinuuma od individualne do

drustvene konstrukcija znanja.

Teorija socijalnoga konstruktivizma isti¢e vaznost drustvene interakcije za kognitivni
razvoj te utjecaj povijesnoga konteksta i kulture na u¢enje. Ona znanje razumijeva kao drustveni
proizvod. Konstrukcija znanja nastaje konsenzusom ljudi unutar drustvene skupine u kojoj se
odvija sukonstrukcija te se istinitima ili stvarnima smatraju samo one konstrukcije oko kojih se
vec¢ina Clanova slaze ¢ime njihov konsenzus postaje kriterij vrednovanja (Heylighen, 1993,
prema Murphy, 1997). Konstrukcija druStvenoga znafenja podrazumijeva intersubjektivnost,

odnosno zajedni¢ko razumijevanje medu pojedincima unutar skupine pri ¢emu su sva osobna
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znacenja oblikovana kroz ta iskustva zahvadena intersubjektivnoscu zajednice kojoj ljudi

pripadaju (Kim, 2001).

Kim (2001) navodi specificne pretpostavke stvarnosti, znanja i ucenja na kojima se
temelji socijalni konstruktivizam: 1) stvarnost se konstruira ljudskom aktivnos¢u i ne moze biti
otkrivena jer ne postoji prije nego se druStveno konstruira; 2) znanje kreiraju pojedinci putem
medusobne interakcije 1 interakcije s okolinom; 3) ucenje je druStveni proces, a smisleno se

ucenje’® pojavljuje kada su pojedinci angazirani u drustvenim aktivnostima.

Neka osnovna obiljezja socijalnoga konstruktivizma mogu biti jasnija kad ga
usporedimo s radikalnim konstruktivizmom. Socijalni konstruktivizam temelji se na radovima
Leva Vygotskog, a radikalni na radovima Jeana Piageta 1 Ernsta von Glasersfelda (Topolov¢an
i sur., 2017). U doprinosu sociokonstruktivistickome pogledu na dijete i u¢enje Pollard (1987,
prema Ernest, 1994 ) uz Vygotskog navodi Brunera, Edwardsa, Mercera i Walkerdine. Termin
radikalni uveo je Glasersfeld (Yilmaz, 2008) tumace¢i ga potpunim odmakom od
tradicionalnoga nacina razmisljanja koji razumijeva znanje kao odraz objektivne, ontoloske
stvarnost (Glasersfeld, 1984). Suprotno tome, autor smatra da znanje odrazava naSu
organizaciju svijeta konstruiranu iskustvom i omogucéenu prilagodljivos¢u mentalnih procesa.
Ono je rezultat konstrukcije i aktivnog primanja kroz osjetila ili komunikaciju pri ¢emu
prilagodljivost mentalnih procesa omogucuje organiziranje iskustvenog svijeta, a ne otkrivanje

objektivne stvarnosti (Glasersfeld, 1989).

Znanje je prema radikalnomu konstruktivizmu individualno konstruirano i rezultat je
interakcije pojedinca s fizickom okolinom, dok je prema socijalnom konstruktivizmu takoder
individualno konstruirano, ali u interakciji s drugim ljudima 1 kulturoloski je uvjetovano (Maras
1 sur., 2018). Nasuprot radikalnomu konstruktivizmu koji u prvom redu naglasava subjektivne
interpretacije realnosti nastale u specifiénoj mentalnoj okolini pojedinca, socijalni
konstruktivizam naglasava S§iri 1 uZi socijalni kontekst koji ukljucuje formalne, neformalne i
informalne zajednice praksi u kojima se odvija aktivna sukonstrukcija znanja (Vrki¢ Dimic,

2011). Znacenje se konstruira razgovorom, postavljanjem pitanja, objaSnjavanjem i

3% Teoriju smislenoga ucenja (engl. meaningful learning) razvio je americki psiholog David P. Ausubel 60-ih
godina 20. stoljeca. Smisleno ucenje, za razliku od mehanickoga ucenja ili ,,ucenja napamet™ podrazumijeva
»aktivno povezivanje novih materijala ucenja s ve¢ postoje¢im kognitivnim strukturama* (Gudjons, 1994: 180).
Novo znanje konstruira se povezivanjem i uspostavljanjem odnosa s prethodnim znanjima i iskustvima Cime se
omogucuje razumijevanje i koristenje znanja u buduénosti.
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pregovaranjem o znacenju (Fosnot i Perry, 1996). Dakle, ono najprije nastaje na drustvenome
planu, a tek se nakon toga internalizira. Upravo zanemarivanje ovoga socijalnog aspekta ucenja

kriticari radikalnoga konstruktivizma isti¢u kao njegov glavni nedostatak (Ernest, 1994).

Ernest (1994) u povijesnom pregledu razvoja ideje socijalnoga konstruktivizma navodi
da teza o drustvenoj konstrukciji stvarnosti (znanja) potjece iz sociologijske teorije socijalnoga
konstrukcionizma®’ i datira iz kasnih 60-ih i ranih 70-ih godina 20. stoljeéa. Posljedi¢no, 70-ih
proslog stoljeca socijalni je konstrukcionizam postao prepoznatljiv i u socijalnoj psihologiji te
u teoriji obrazovanja koja se temeljila na socioloskim pogledima Eslanda, Younga i Bernsteina.
Autor navodi da je zajednicko teorijsko polaziSte u istrazivanjima u podru¢ju socijalne
psihologije bila teorija Vygotskog koja je razradena na razliCite nacine, a karakterizira je

uporaba metafore razgovora za um i meduljudsku interakciju (Ibid).

Dakle, temelje socijalnome konstruktivizm postavio je Lev Vygotsky (Amineh i Asl,
2015; Juki¢, 2013; Kim, 2001; Topolov¢an i sur., 2017). Njegova sociokulturna teorija o
razvoju govora i misljenja vidi kognitivni razvoj pojedinca kao rezultat procesa u€enja, odnosno
otkrivanja smisla putem zajedni¢koga iskustva pozicioniranoga u sociokulturni kontekst.
Vygotsky je usmjeren na nacin na koji dijete sukonstruira znacenje kroz druStvenu interakciju
1 na ulogu jezika u razvoju misljenja (Mahn, 1999). On sagledava jezik kao sustav kroz koji se
konstruira zna¢enje pri ¢emu isti¢e ulogu kulture i ulogu drugih u individualnoj konstrukciji
znanja. Naime, za konstrukciju stvarnosti, a time i za kognitivni razvoj djeteta iznimno su vazne
recipro¢ne relacije s roditeljima, uciteljima, djecom, skupinama i1 drugim ljudima s kojima su
djeca u interakciji (Babi¢, 2007). Vygotsky (1978: 88) naglasava da ucenje ,,pretpostavlja
specificnu druStvenu prirodu i proces kojim djeca izrastaju u intelektualni Zivot onih oko njih®.
Ovakav pogled na ucenje pojaSnjava Slavin (2000, prema Yilmaz, 2008) koji navodi da pri

suradni¢kim aktivnostima u grupi djeci nisu dostupni samo rezultati ucenja nego i misaoni

37 Socijalni konstukcionizam su kao teoriju znanja u sociologiji razvili i predstavili Berger i Luckman 1966. godine
u knjizi Socijalna konstrukcija zbilje. Prema teoriji na konstrukciju znanja utjecu ekonomski, politicki i socijalni
faktori te pozicije mo¢i (Phillips, 2000, prema Yilmaz 2008). Kim (2001) navodi klju¢ne odrednice socijalnoga
konstrukcionizma: znacenje (smisao) na svijetu ne postoji dok ga ne konstruiramo; znacenje se stvara, a ne
pronalazi; nase socijalne interpretacije utjecu na znacenje; znacenje proizlazi iz interaktivne ljudske aktivnosti.
Babi¢ (2007) socijalni konstrukcionizam definira kao epistemologijski princip i pristup kojim se znanje konstruira
u komunikacijskoj praksi. Pojam konstrukcionizam koristi i Seymour Papert u svojoj teoriji u¢enja iz 1980. godine
(Ackermann, 2001; Kim, 2001).
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procesi drugih ucenika. Interpretiraju¢i Vygotskog autor istice da ucenici koji uspjesno
rjeSavaju probleme u suradnickim grupama medusobno razgovaraju i iznose naglas svoj

unutarnji govor na temelju kojega ¢lanovi grupe imaju uvid u razmisljanja drugih.

Jedna od vaznih sastavnica teorije Vygotskog je koncept misljenja viseg reda. Osnove
koncepta misljenja viSeg reda koje se iznose u nastavku temelje se na knjizi Um u drustvu/
Razvoj visih psiholoskih procesa (Vygotsky, 1978) (engl. Mind in Society/ The Development of
Higher Psychological Processes). U navedenome djelu urednici su izabrali i objedinili vise
autorovih radova. Naime, Vygotsky (1978) razumijeva ucenje kao kretanje od trenutnoga
stupnja intelektualnoga razvoja, odredenoga funkcijama koje su ve¢ sazrele, prema visoj razini
koja se priblizava potencijalu djeteta. Nadalje, kognitivni razvoj pojedinca prema Vygotskom
rezultat je drustvene interakcije i dogada se u zoni proksimalnoga razvoja koja je odredena
funkcijama koje su u procesu razvijanja i sazrijevanja te predstavlja prostor u kojem se odvija
napredak i ucenje jer dijete dobiva podrsku, vodstvo i poticaj koji mu omogucéuju da nadmasi

trenutne sposobnosti 1 postigne viSu razinu razvoja.

Kada djeca rade na zadatcima koje ne mogu samostalno obaviti u zoni proksimalnog
razvoja, pomazu im intervencije 1 savjeti odraslih ili vr§njaka koji su na nesto visoj kognitivnoj
razini. Tim primjerenim podrZavanjem uenja omogucuje se razvoj miSljenja viSega reda.
Vygotsky smatra ,,dobrim“ ucenjem jedino ono koje vodi razvoju, a to je ucenje u zoni
proksimalnoga razvoja. Ucenje izvan podrucja proksimalnoga razvoja, kao 1 intervencije izvan
nje ne doprinose intelektualnomu razvoju. Naime, ako je uc¢enje usmjereno na razvojni stupanj
koje je dijete ve¢ doseglo, tada dijete moze samostalno ostvariti cilj pa takvo u¢enje prema
Vygotskom ne doprinosi sveukupnomu razvoju. S druge strane, u¢enje moze biti i prezahtjevno
ukoliko djetetov intelektualni razvoj nije dosegao razinu potrebnu za izvrSavanje nekoga

zadatka. Intervencije u takvom u€enju ne daju ucinka te su djetetu nerazumljive.
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Slika 10. Prikaz zone proksimalnoga razvoja (prilagodeno prema Raji¢, 2012, prema

Topolov¢an i sur., 2017: 53)

Amineh 1 Asl (2015) u pregledu konstruktivizma navode kako je Vygotsky u svojoj
knjizi Misli i jezik izvorno izdanoj 1934. godine kritican prema Piagetovom doprinosu
konstruktivizmu. Autorice usporeduju odnos ucenja, razvoja i1 govora u sociokulturnoj teoriji
Vygotskog i u Piagetovoj razvojnoj teoriji. Naime, prema Vygotskom socijalno u€enje prethodi
razvoju, dok Piaget tvrdi da razvoj prethodi uc¢enju. Takoder, razlikuju se 1 u pogledima na
govor. Piaget smatra da egocentri¢ni govor nestaje sa zreloS¢u i transformira se u drustveni
govor. Suprotno tome prema teoriji Vygotskog djetetov um je po prirodi drustven pa se i govor
kre¢e od komunikativnoga drustvenog prema unutarnjemu egocentricnom, dakle, od drustva

prema pojedincu.

U literaturi se uz pojam zone proksimalnoga razvoja vezuje pojam skaliranja (engl.
scaffolding) kojega je uveo Jerome Bruner. Wood i sur. (1976) skaliranje tumace kao nacin na
koji odrasli, odnosno oni s viSe znanja (roditelji, ucitelji, starija braca i sestre) podupiru djecu i
pomazu im rijeSiti problem, izvrSiti zadatak ili posti¢i neki cilj koji trenutno ne mogu
samostalno ostvariti. Na takav nacin pruzaju im misaonu ,,skelu® i omogucuju im ,,penjanje*
na viSi stupanj (znanja, vjeStine, razvoja...). U studiji provedenoj na uzorku djece

predskolskoga uzrasta naglaSavaju ulogu tutora, odnosno odrasle osobe koja ,kontrolira*
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proces skaliranja usmjeravajuéi djecu najprije na one dijelove zadatka koje mogu sami rijesiti,
a zatim im osiguravaju¢i primjerenu podrsku kako bi u buduénosti mogli puno brze ovladati
odredenim zadatkom 1 biti sposobni izvrSiti ga bez podrske (Wood i sur. 1976). Autori
naglaSavaju da ¢e djeca imati korist od ovakve asistencije ako je ispunjen preduvjet
razumijevanja, odnosno ako je dijete u mogucnosti prepoznati rjeSenje. Tek se u tom slucaju

dijete moZze osposobiti za samostalno izvodenje zadatka.

Ukoliko koncept zone proksimalnoga razvoja Vygotskoga te Brunerovo skaliranje i
ulogu tutora sagledamo u okviru nastavne prakse, razvidno je da su u skladu s didakti¢ckim
principom primjerenosti i napora koje opisuje Poljak (1989). Naime, princip primjerenosti
temelji se na spoznaji postupnog razvoja djeteta pa nastava ne bi trebala biti ni preteska ni
prelagana. Medutim, primjerena nastava koja se samo prilagodava ucenicima ne moze
omoguciti razvoj. Stoga je prema Poljaku (1989) vazno jedinstvo primjerenosti i napora,
odnosno nastavni proces treba biti nesto zahtjevniji od trenutnih u¢enickih moguénosti te ih
poticati na pojacani angazman koji omogucuje razvoj. Taj razvoj dogada se upravo u zoni
proksimalnoga razvoja koja predstavlja udaljenost izmedu onoga §to je ucenik trenutno
sposoban uc€initi 1 onoga S§to moze u€initi uz podrsku ili skaliranje. Naime, ¢im je takva podrSka

potrebna, jasno je da je zadovoljen princip napora te da takvo u¢enje vodi u¢eniC¢kom razvoju.
Sumirajuéi navedeno ucenje iz konstruktivisticke perspektive ima sljedeca obiljezja:

e Ucenje je aktivan proces.

e Ucenje je prilagodljiva aktivnost.

e Ucenje je smjeSteno u kontekst 1 situaciju u kojima se odvija.

e Znanje nije urodeno i pasivno primljeno, nego ga konstruira onaj koji uci.
e Svako je znanje osobno.

e Svako je znanje drustveno konstruirano.

e Ucenje je proces razumijevanja svijeta 1 stvaranja smisla.

e Iskustvo i prijaSnja razumijevanja vazni su za ucenje.

e Zaucenje je vazna druStvena interakcija.

e Ucinkovito ucenje zahtijeva smislene, otvorene, izazovne probleme koje ucenici
moraju rijesiti. (Boethel i Dimock 2000; Fox 2001, prema Yilmaz, 2008: 167-
168)
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Vazno je naglasiti da je sociokonstruktivisticka paradigma holisti¢ka jer znanje ne ovisi
isklju¢ivo o socijalnim interakcijama, nego i na osobnim obiljezjima pojedinca kao $to su
stavovi, emocije, vrijednosti i akcije (Beck i Kosnik, 2012). Tomu u prilog idu i1 najnovija
neuroznanstvena istrazivanja mozga koja potvrduju da su emocije povezane s razmisljanjem
(Kuhlthau i sur. 2019). Upravo zbog toga Maras i sur. (2018) ukazuju na vaznost organizacije
poucavanja koje ¢e biti primjereno mozgu, odnosno s mozgom na umu, uvazavajuci spoznaje
obrazovne neuroznanosti vezane za ulogu pozitivnih emocija prilikom ucenja, aktivnost
ucenika, drusStvene interakcije, poticajnu okolinu, tjelesno kretanje, smanjenje stresa i dr.
Temeljem analize autori zakljuCuju kako upravo strategije konstruktivistiCke nastave (ucenje
istrazivanjem, ucenje rjeSavanjem problema, suradnicko ucenje, djelovanju usmjereno ucenje,
ucenje igrom 1 projektno ucenje) uvazavaju recentne spoznaje iz podrucja neuroznanosti (Ibid).
Povezanost konstruktivisticke nastave s neuroznanosti naglasava vaznost prilagodbe
obrazovnih praksi na nacin na koji mozak najbolje uéi i procesuira informacije, ¢ime se potice

ucenje i razvoj kognitivnih vjestina ucenika.

2.3.3.1. Kontekstualno i situacijsko ucenje

Prilikom ucenja vazan je drustveni, fizicki, ali 1 osobni kontekst u kojem se odvija pa se
socijalni konstruktivizam Cesto povezuje s kontekstualnim ucenjem i poucavanjem, odnosno s
psiholoskom teorijom kontekstualizma. Ona se temelji na tezi da zna€enje, odnosno smisao
proizlazi iz veze sadrZaja i njegovoga konteksta pa je pronalaZenje smisla jedno je od kljucnih
obiljezja kontekstualnoga ucenja 1 poucavanja (Johnson, 2002). Nasuprot tradicionalnoj
paradigmi ucenja 1 poucavanja u kojoj ucCenici memoriraju ¢injeni¢na znanja, u
kontekstualnome ucenju i poucavanju sadrzaji su sastavni dio poticajnoga okruZenja te ucenici
sudjeluju u aktivnostima koje im pomazu da povezu sadrzaje s kontekstom svakodnevnoga
zivota. Takvo ucenje 1 poucavanje objedinjuje individualna obiljezja pojedinca 1 aktivnost
unutar druStvenoga 1 kulturnoga okruZenja (Vrki¢ Dimi¢, 2011). Dopunjujuci izvornu Van
Oersovu interpretaciju konteksta iz 1998. godine Gorodetsky, Keiny, Barak i Weiss (2003)
pojasnjavaju tri sastavnice konteksta koje omogucuju stvaranje znaCenja: 1) kontekst kao
mentalna okolina; 2) kontekst kao smislena situacija uc¢enja 1 3) aktivnost kao kontekst. Prema
tumacenju autorica kontekst kao mentalna okolina ukljuc¢uje kognitivnu strukturu ucenika,
njegova predznanja, predispozicije, motivaciju i osobnost. Kontekst kao smislena situacija

51



ucenja podrazumijeva da znaCenje proizlazi iz eksternih socijalnih situacija, a kako se
smislenost pojedine situacije moze razlikovati kod pojedinaca, ona dovodi do razli¢itog
razumijevanja i razli¢itih postupaka. Interpretacija aktivnosti kao konteksta podrazumijeva
ugradenost konteksta u povijesno-kulturne aktivnosti koje integriraju ljudsko djelovanje u
koherentnu cjelinu i daju osnovu za ucenikova smislena tumacenja i djelovanja. Ucenik
interpretira odgovarajuce aktivnosti na temelju svojih prethodnih iskustava i trenutnih ciljeva

Sto u konacnici postaje kontekst za djelovanje.

Takvo ucenje moze se smatrati situacijskim jer uzima u obzir vezu izmedu onoga koji
uci i drustvene situacije u kojoj se ucenje dogada. Ono ukljucuje drustveni angazman i
sukonstrukciju znanja u odredenom povijesnome i kulturnome okruzenju. Model situacijskoga
ucenja iznijeli su Lave i Wenger (1991) stavljajuci naglasak upravo na drustvene odnose i
situacije (su)djelovanja u procesu u¢enja, na odnos znanja i ucenja te na pregovaracki karakter
znacenja. Prema autorima ucenje ukljucuje sudjelovanje u zajednicama prakse®® koje su model
situacijskoga u¢enja utemeljen na suradnji medu vr$njacima u kojoj pojedinci rade za zajednicki
cilj. Situacijsko ucenje razlikuje se od nekih drugih oblika iskustvenoga ucenja jer je ucenje
utemeljeno na dnevnim aktivnostima i ne moze biti odvojeno od kompleksnoga okruzenja u
kojem ¢e primjenjivati, stjece se iskustvom 1 transferira samo na slicne situacije te je rezultat
socijalnoga procesa koji zahtjeva pregovaranje i suradnju s drugima (Stein, 1998, prema
Buysse, Sparkman 1 Wesley, 2003). Model situacijskoga ucenja Cesto se primjenjuje u
kontekstu stru¢nih ili prakti¢nih vjestina u kojima je primjena znanja klju¢na za uspjeh. Ovakav
pristup pridonosi razvoju prakticnih vjestina, kritickoga razmisljanja 1 sposobnosti primjene

znanja na razlicite situacije.

38 Vidi potpoglavlje 2.4.6.2.1. Suradnicko ucenje u zajednicama prakse.
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2.3.4. Implikacije socijalnoga konstruktivizma na nastavni proces

Buduéi da je konstruktivizam izvorno epistemoloska i psiholoska teorija, postoje
odredene poteskoce kod primjene te teorije u praksi poucavanja jer je ona odredena brojnim
individualnim 1 kontekstualnim razli¢itostima (Richardson, 1997). Ipak, postoji odredena
suglasnost kako bi se konstruktivisticka epistemologija trebala odraziti na odgojno obrazovnu
praksu (Murphy, 1997). Konstruktivisticko poucavanje podrazumijeva stvaranje razrednoga
okruzenja, aktivnosti i metoda temeljenih na konstruktivisti¢koj teoriji ucenja s ciljem poticanja
ucenika da razvijaju duboko razumijevanje predmeta koji ih zanima i stvaraju navike uma koje

¢e im pomo¢i u budu¢em ucenju (Richardson, 2003).

Recentne rasprave o implikaciji konstruktivisticke teorije na nastavni proces odbacuju
ideje radikalnog konstruktivizma (Rodek, 2011). Istovremeno, socijalni konstruktivizam postao
je uporiste mnogim suvremenim teorijama i prakti¢nim rjeSenjima u odgoju i obrazovanju te je
taj preokret vidljiv u obrazovnim politikama mnogih drzava pa i naSe. Primjerice, u
Nacionalnome okvirnom kurikulumu navedeno je da se u ucenju i poucavanju ,,prednost daje
socijalnom konstruktivizmu®“ (MZOS, 2011: 30). Primjena teorije socijalnoga konstruktivizma
u odgoju i1 obrazovanju odrazila se na predmetne kurikulume koji su za razliku od
tradicionalnoga nastavnog plana i programa usmjereni na ishode i1 razvoj kompetencija, na

nastavne strategije 1 metode koje ucitelji koriste za postizanje ishoda te na metode vrednovanja.

S obzirom na to da konstruktivizam nije izvorno didakticka teorija, ve¢ je proiziSao iz
psiholoske teorije ucenja, pri aplikaciji konstruktivizma na nastavni proces nuzno je imati na

umu njegove opce principe:

1) Ucenje nije rezultat razvoja, nego je ucenje razvoj. To zahtijeva invenciju i
samoorganizaciju od strane ucCenika. UCcitelji trebaju dopustiti ucenicima da
postavljaju vlastita pitanja, stvaraju svoja vlastite hipoteze i modele kao
mogucénosti, testirati njihovu odrZivost te ih braniti i raspravljati u diskurzivnim

3

zajednicama® i zajednicama prakse.

% Diskurzivna zajednica je drustvena grupa koja se formira oko zajedni¢kih interesa, tema ili ciljeva te aktivno
sudjeluje u dijalogu, razmjeni ideja i konstrukciji znanja.
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2) Disekvilibrij* olaksava ucenje. Greske treba shvatiti kao rezultat koncepcija
ucenika te se stoga ne minimiziraju niti izbjegavaju. Ucenicima trebaju biti
omogucena izazovna i otvorena istrazivanja u realnim, smislenim kontekstima
koja im omogucuju da istrazuju 1 generiraju mnoge mogucnosti, kako
afirmativne, tako i proturjecne. Proturjecja posebno treba osvijetliti, istraziti i
raspraviti.

3) Reflektivna apstrakcija je pokretacka snaga ucenja. Kao stvaratelji znacenja,
ljudi nastoje organizirati i generalizirati sva iskustva u reprezentacijski oblik.
Omogucavanje vremena za razmisljanje kroz pisanje dnevnika, predstavljanje u
multisimbolickom obliku i/ili rasprava o vezama tijekom razli¢itih iskustava ili
strategijama mogu olaksati refleksivnu apstrakciju.

4) Dijalog unutar zajednice potice daljnje razmisljanje. Razred treba promatrati kao
zajednicu ukljuc¢enu u aktivnost, razmisljanje i razgovor. Ucenici su odgovorni
za obranu, dokazivanje, opravdavanje i prenoSenje svojih ideja razrednoj
zajednici. Ideje su prihvacene kao istina samo u onoj mjeri u kojoj imaju smisla

za zajednicu. (Fosnot i Perry,1996: 29-30)

Ucenje 1 poucavanje u okviru konstruktivisticke paradigme smatraju se dvama
odvojenim procesima. Naime, u€enje se moze odvijati 1 bez poucavanja, poucavati se moze, a
da se ne pokrene proces ucenja kod ucenika, a moze se uciti i ono $to se uopce ne poucava, tj.
skriveni kurikulum (Rodek, 2011; Topolov€an i sur., 2017). Nastavu utemeljenu na socijalnome
konstruktivizmu 1 konstruktivizmu opc¢enito, karakterizira odmak od kulture poucavanja prema
kulturi u€enja pri ¢emu su ucenici aktivni sukonstruktori znanja i znacenja. Prednost se daje
medijaciji u kojoj u€enik aktivnim sudjelovanjem ,transformira svoje razumijevanje i nacine
rjeSavanja problema* (Babi¢, 2007: 224). Sukonstrukcija je odredena drustvenim ¢imbenicima
kao Sto su jezik, kultura te meduljudske interakcije koje ukljucuju vrSnjacke interakcije i
interakcije s uciteljem. Ucenici su u tom procesu, kako je jo§ Vygotsky (1978) ustanovio,
izlozeni misaonim procesima vr$njaka te tijekom zajedniCkih aktivnosti i dijaloga mogu
preuzeti njihove nacine razmisljanja i ideje. Stoga se u sociokonstruktivisti¢koj nastavi promice

aktivno suradnicko ucenje, najceS¢e u manjim skupinama (Vrki¢ Dimi¢, 2007) u okviru

40 Pojam disekvilibrij pojasnjen je u potpoglavlju 2.3.2. Povijesni razvoj konstruktivisticke teorije u dijelu koji
pojasnjava Piagetovu teoriju razvoja.
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didaktickih strategija: projektnoga ucenja, iskustvenoga ucenja, ucenja rjeSavanjem problema,
ucenja usmjerenoga na djelovanje, ucenja istraZzivanjem i otkrivanjem te ucenja igranjem
(Topolovcan 1 sur., 2017). Suradni¢ko ucenje omogucuje osjecaj postignuca jer su ucenici
odgovorni za svoje ucenje, ali 1 za pomaganje unutar skupine. Ono ukljucuje dijeljenje
autoriteta i odgovornosti medu ¢lanovima skupine koji nastoje izgraditi konsenzus i zajednicko
vlasni$tvo nad ucenjem (Sala, 2006). Tijekom razgovora, postavljanja pitanja, debatiranja te
dijeljenja vlastitoga videnja ucenici se medusobno poticu, osjecaju se korisnima te im raste
intrinzi¢na motivacija koja im omogucuje ustrajnost kada naidu na poteSkoce. Primjena
suradni¢koga ucenja donosi vise dobrobiti za ucenike: 1) produljuje retenciju; 2) promice
ucenje i akademska postignuéa; 3) povecava zadovoljstvo svojim iskustvom ucenja; 4) razvija
vjestine usmene komunikacije; 5) razvija socijalne vjestine; 6) pomaZze u promicanju pozitivnih

medurasnih odnosa; 7) promice samopoStovanje ucenika (Ibid).

U tradicionalnoj nastavi, kako navode Applefield i sur. (2000), pri ovladavanju
osnovnim vjeStinama koristi se strategija od dna prema vrhu (engl. bottom-up), odnosno izdvoje
se osnovne vjestine, odvojeno se poucavaju i postupno razvijaju prije nego se prijede na zadatke
viSeg reda. Suprotno tome, u konstruktivistickoj ucionici koristi se obrnuta strategija — pocinje
se od cjeline, odnosno od prirodne potrebe da se razviju razumijevanje i vjestine koje su nuzne

za izvrSavanje vaznih zadataka.

Tablica 7. Razlike izmedu tradicionalne 1 konstruktivisticke u¢ionice (Bada 1 Olsegun, 2015:

68-69)

Tradicionalni razred

Konstruktivisticki razred

Kurikulum pocinje s dijelovima cjeline. Naglasavaju se
osnovne vjestine.

Kurikulum naglasava velike koncepte, pocinje od
cjeline i prosiruje se da ukljuci dijelove.

Cijeni se strogo pridrzavanje fiksnoga nastavnog
plana i programa.

Cijeni se poticanje ucenickih pitanja i interesa.

Materijali su prvenstveno udzbenici i radne biljeznice.

Materijali ukljucuju primarne izvore i manipulativne
materijale.

Ucenje se temelji na ponavljanju.

Ucenje je interaktivno, gradi se na onome sto ucenik
vec zna.

Ucitelji
primatelji znanja.

prenose informacije ucenicima koji su

Ucitelji vode dijalog s u€enicima, pomazuci u¢enicima
u konstrukciji vlastitoga znanja.
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Uloga ucitelja temelji se na autoritetu i davanju | Uloga ucitelja je interaktivna i temelji se na
uputa. pregovaranju.

Vrednovanje se provodi testiranjem u kojem se | Vrednovanje ukljuuje radove ucenika, njihova
ocekuju tocni odgovori. zapazanja, gledista, kao i testove. Proces je jednako
vazan kao i produkt.

Znanje se smatra inertnim. Znanje se smatra dinami¢nim i stalno se mijenja s
nasim iskustvima.

Ucenici uglavnom rade sami. Ucenici uglavnom rade u skupinama.

Buduéi da se znacenje i znanje konstruiraju tijekom procesa interakcije s uciteljem,
vr$njacima i fizickim okruzenjem, isti¢e se upravo procesualnost znanja, odnosno vaznost puta
1 nacina kojim se dolazi do spoznaje. Za razliku od tradicionalne paradigme ucenja u kojoj je
naglasak na znanju kao krajnjem produktu ucenja, kompetetivnosti i testovima kojima se
provjerava znanje, ucenje iz konstruktivistiCke perspektive potice suradnju i nije iskljucivo
sredstvo za postizanje cilja, nego ga mozemo sagledati kao krajnji proizvod kojim se pojedinac
osposobljava za cjelozivotno ucenje u razliitim okruzjima. Ta potreba prepoznata je i u nasoj
obrazovnoj politici i dokumentima kao $to su npr. NOK (MZOS, 2011) i Kurikulumu
medupredmetne teme UCiti kako uciti za osnovne 1 srednje Skole (MZO, 2019a) ¢iji je cilj
razvijanje istoimene kompetencije koja ¢e se moci kasnije primjenjivati u osobnome i
profesionalnome Zivotu. Naime, u Kurikulumu medupredmetne teme UCciti kako uciti za
osnovne i srednje Skole (MZO, 2019a: 6) navodi se da je proces ucenja ,,srediSnji proces u Skoli
1 cilj svih aktivnosti poucavanja®“. Istie se vaZnost razvijanja sposobnosti organiziranja i
reguliranja vlastitoga ucenja, kako pojedinacnoga, tako i onoga u skupinama. Svrha je
»omoguciti ucenicima da razviju znanja i vjeStine upravljanja svojim ucenjem i primjene
odgovarajucih strategija u razliCitim situacijama ucenja u formalnom, neformalnom i
informalnom okruzju®“ (MZO, 2019a: 5). Iz navedene formulacije vidljivo je uvazavanje
¢injenice da se ucenje ne odvija isklju¢ivo formalnim putem u Skolskoj ustanovi, nego ucenici
tijekom Zivota sudjeluju 1 u drugim oblicima cjeloZivotnoga ucenja — neformalnome i
informalnome uc¢enju. Takav pogled na ucenje ponudio je Wenger (2009) isticuci da Skola nije
privilegirano mjesto ucenja, ve¢ dio Sireg sustava ucenja pa stoga mora biti u sluzbi uc¢enja koje
se dogada u svijetu izvan nje u razli¢itim zajednicama praksi. Budu¢i da se prema
knstruktivistickoj teoriji konstrukcija znanja temelji na ranijim iskustvima i spoznajama,

razumljivo je da Skola ne moZe egzistirati kao izdvojena zajednica, ve¢ ucenje u njoj mora biti
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uskladeno sa svijetom u kojim ucenici zive. Adams (2006) naglaSava potrebu rada na zadatcima
povezanim s djecjim svijetom koji imaju implictnu vrijednost te se barem djelomi¢no oslanjaju
na ucenicke preferencije u izboru prilika za ucenje, nacina istrazivanja te metoda medijacije i
demonstracije znanja u sociokulturnome okruzenju. Uvazavanje njihovih sugestija i ideja pruza

im osjecaj vaznosti i vrijednosti.

Konstruktivizam kao didakticka teorija podrzava razvoj metakognitivnih vjestina i
omogucuje ucenicima regulaciju vlastitoga ucenja (samoregulirano ucenje). Vrs$njackim
interakcijama ucenici se osposobljavaju za preuzimanje vece kontrole nad svojim ucenjem
(Adams, 2006). Tijekom ucenja ucenik provodi refleksiju kojom osvjestava kako uci i uvjete
pod kojima najbolje uci Sto mu omogucuje da organizira, strukturira i unaprijedi vlastito ucenje
(Adams, 2006; Terhart, 2003). Refleksija procesa ucenja vidljiva je 1 u promijenjenome
pristupu vrednovanju koje nudi pomo¢ i uvide u interakcijsko ucenje. Kako bi vrednovanje
doprinijelo uc¢enju, ono se provodi tijekom procesa ucenja, dok se u tradicionalnoj paradigmi
oni smatraju odvojenim procesima jer se testiranje obi¢no provodi nakon ucenja i rezultira
nagradama ili kaznama (Shepard, 2000). Naime, nakon u¢enja provode se testovi pri cemu su
dobre ocjene sinonim uspjeSnosti ucenja 1 sluze kao dobra ekstrinzi¢na motivacija. Suprotno
tomu pogledu na vrednovanje kao dodatku procesu ucenja, vrednovanje u nastavi utemeljenoj
na socijalnome konstruktivizmu podrazumijeva i oblike formativnoga vrednovanja koji se
odvijaju paralelno s uenjem - vrednovanje kao ucenje i vrednovanje za ucenje. Takav oblik
aktivnoga formativnog vrednovanja pruza ucitelju uvide $to u¢enik moZze napraviti samostalno,
a za $to mu je potrebna potpora drugih te na temelju toga usmjeravaju sljedece skaliranje u zoni
proksimalnoga razvoja (Ibid), a istovremeno poti¢e metakognitivne vjestine i nije osudujuci

(Adams, 2006).

Budu¢i da je nastava unutar sociokonstruktivisticke perspektive usmjerena na proces
ucenja, jednako kao i na cilj, promijenjen je i pogled na u€eni¢ke pogreske (Adams, 2006;
Babi¢, 2007; Fosnot, 1996). Njih nije potrebno izbjegavati, vec je takve koncepcije nuzno dalje
istrazivati, rasvijetliti ih 1 o njima diskutirati (Fosnot, 1996). Naime, na pogreske se gleda
pozitivno jer omogucuju uvide u u€enicko iskustvo 1 njihov svijet (Babi¢, 2007). Nastoji se

razmotriti zaSto ucenik ne posreduje uspjeSno u drustvenome okruzenju i zaSto odgovori
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ucenika nisu u suglasnosti s trenutaénim drustveno dogovorenim tumacenjima (Adams, 2006).

Izneseni pogledi u skladu su s uéenjem kojeg je Dewey iznio prije gotovo sto godina.*!

Ernest (1995, prema Murphy, 1997) navodi obiljezja konstruktivizma u kojima

objedinjuje dva najces¢e navodena pravca konstruktivizma — radikalni i socijalni:

1)
2)

3)

4)

5)

6)

Znanje se problematizira u cjelini, a ne samo ucenikovo subjektivno znanje.
Metodoloski pristupi moraju biti razboritiji i oprezniji jer ne postoji jedinstveni put
do istine.

Fokus je, osim na uc¢eni¢kim mentalnim procesima, na uvjerenjima i koncepcijama
Znanja.

Kod ucitelja i njihovog obrazovanja fokus nije samo na poznavanju nastavnih
sadrzaja 1 dijagnostickim vjeStinama nego 1 na uciteljskim uvjerenjima,
koncepcijama i osobnim teorijama o stru¢nom znanju, u¢enju i poucavanju.
Postoje razlicita poimanja stvarnosti, ali svoju stvarnost kao ni stvarnost drugih ne
mozemo smatrati fiksnom. Znanja drugih mozemo pokusSati razumjeti kroz nase
vlastite konceptualne konstrukte interpretacijom njihovoga jezika i postupaka, ali
njihove su stvarnosti neovisne o naSima.

U drustvenoj konstrukciji znanja naglasak je na diskusiji, suradnji, pregovaranju i

zajedni¢kim znacenjima.

Unato¢ razlikama obje perspektive konstruktivizma (socijalna 1 radikalna) dijele

fundamentalnu ideju da je znanje konstrukcija pojedinca ili zajednice, a ne pasivno prihvacanje

objektivne stvarnosti.

2.3.5. Uloga ucitelja i u¢enika u konstruktivistickoj nastavi

Promjena paradigme u nastavnhome procesu implicira promjene u ulozi ucenika i

ucitelja. Naime, svaki ucitelj svjesno ili nesvjesno slijedi neku teoriju ucenja ili viSe njih.

Uciteljski pogled na prirodu spoznaje kljucan je za nastavni proces. O njemu ovisi hoce li u

nastavi biti prioritet na transmisiji znanja (pasivna uloga ucenika) ili na razvoju znacenja i

41 Vidi potpoglavlje 2.3.2. Povijesni razvoj konstruktivisticke teorije.
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razumijevanja te uceniCkih kompetencija (aktivna uloga ucenika). Ucenik iz dominantno
pasivne uloge svojstvene tradicionalnoj nastavi postaje aktivan sukonstruktor znanja te, kako
navodi Mayer (1996: 154), ,tvorac smisla®“ te ,drustveni pregovarac“. Ucenici u
sociokonstruktivistickoj nastavi trebaju nauciti komunicirati na drustveno prihvatljiv nacin,
suradivati, artikulirati vlastite ideje unutar grupe, pregovarati i evaluirati svoj i tudi doprinos
¢ime razvijaju socijalne 1 komunikacijske vjestine (Bada i Olusegun, 2015). Ucitelj je u tome
procesu vodi€, koordinator, facilitator, tj. osoba koja planira i moderira proces ucenja.
PojaSnjavaju¢i ulogu ucitelja u konstruktivistickoj paradigmi u odnosu na tradicionalnu
Glasersfeld (1995) koristi metaforu ucitelja kao ,,babice u procesu radanja razumijevanja,

umjesto mehanicara u prijenosu znanja*“. Demokratski stil*?

vodenja u kojem se ucitelj smatra
¢lanom razreda kljucan je za kreiranje razrednoga ozracja koje potice suradnju, razmjenu ideja
1 misljenja (Bognar, 2005). Takvim vodenjem omogucuje se poticajno suradni¢ko okruzenje u

vidu susreta s informacijama i idejama na kojima se gradi znanje i znacenje.

Fielding (2011) naglaSava potrebu participativne demokracije u odnosu ucitelja i
ucenika te interakcijski odnos ucitelj-ucenik sagledava kao priliku iz koje uce 1 ucitelji. U
tipologiji Obrasci partnerstva: Kako odrasli slusaju i uce s ucenicima u skolama (engl. Patterns
of partnership: How adults listen to and learn with students in schools) utemeljenoj na ranijim
radovima Harta iz 1992. god., Shiera iz 2001. god. i njegovim osobnim, predlaze Sest oblika
interakcije: 1) ucenici kao izvor podataka — ucitelj koristi informacije o napretku i dobrobiti
ucenika; 2) ucenici kao aktivni ispitanici — ucenike se poti¢e na dijalog 1 raspravu kako bi se
produbilo razumijevanje i1 donijele odluke; 3) ucenici kao suistrazivaci — ucitelj ima ulogu
voditelja, uz istaknutu aktivnu podrSku ucenika; 4) ucenici kao kreatori znanja — ucenici
preuzimaju vodece uloge uz aktivnu podrsku ucitelja; 5) u€enici kao zajednicki autori — ucenici
1 ucitelji zajedno odlucuju o smjeru djelovanja; 6) medugeneracijsko ucenje kao participativna

demokracija - postoji zajednicka predanost 1 odgovornost za opée dobro (Fielding, 2011).

Ovakav pogled na demokratizaciju odnosa ucitelj-ucenik u skladu je s osnovnim obiljezjima
sociokonstruktivisti¢ke teorije ucenja 1 njene usmjerenosti na ucenika i aktivnu sukonstrukciju

znanja.

42 Bognar (2005) identificira tri razli¢ita stila vodenja grupe: autoritarni, demokratski i indiferentni. Svaki stil
vodenja stvara specifi¢nu socijalnu klimu unutar grupe. U praksi se rijetko susrece samo jedan stil vodenja, ve¢
¢es¢e dominira odredeni stil, ali se mogu primijetiti i elementi drugih stilova.
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U nastavku se iznose bitna obiljezja uciteljske uloge sumirana na temelju radova Brooks i
Brooks (1993, prema Bada i Olsegun 2015), Richardson (2003) i Yilmaz (2008): prepoznavanje
1 postivanje ucenicke pozadine, uvjerenja i predznanja; poticanje i prihvacanje ucenicke
autonomije 1 inicijative; uspostavljanje okruzenja koje potice ucenike da propituju 1 mijenjaju
postoje¢a uvjerenja i razumijevanja tijekom rasprava te poticajnih i relevantnih zadataka;
koriStenje Sirokoga izbora materijala i poticanje ucenika da ih koriste; raspitivanje o
ucenickome razumijevanju koncepata; poticanje grupnog dijaloga i dijaloga s uciteljem u svrhu
osnazivanja zajednickog razumijevanja; poticanje ucenickog istrazivanja postavljanjem
promisljenih i otvorenih pitanja; uvodenje formalnih znanja posredstvom labavo strukturiranih
uputa i koriStenja tehnoloskih alata; poticanje uc¢enika na medusobno postavljanje pitanja i
trazenje razrade pocetnih odgovora ucenika; osiguravanje vremena u kojem ucenici
konstruiraju veze i stvaraju konceptualne metafore; procjenjivanje uceni¢koga razumijevanja
kroz primjenu i izvodenje zadataka otvorenoga tipa; poticanje ucenickoga razumijevanja

vlastitoga procesa ucenja i razvoja metakognitivnih vjestina.

Jasno je da ovakva uloga suvremenoga ucitelja iziskuje razvoj cijelog niza novih uciteljskih
kompetencija koje se u mnogome razlikuju od onih koje su bile potrebne u transmisijskom
modelu poucavanja u tradicionalnoj uc¢ionici. Empirijsko istrazivanje Beckera 1 Riel (2000) na
reprezentativnome uzorku od 4 083 americka ucitelja pokazalo je da su ucitelji prema filozofiji
poucavanja umjereni konstruktivisti. Naime, utvrdeno je da praksa poucavanja varira od
transmisijske koja podrazumijeva izravnu instrukciju 1 vjeZbanje ponavljaju¢ih vjeStina
definiranih fiksnim kurikulumom do konstruktivisticke koja podrazumijeva konstrukciju
znanja kroz suradni¢ke projekte i rjeSavanje problema (Ibid). U suStini razlika izmedu
transmisijskoga 1 konstruktivistickoga pristupa leZi u percepciji uloge ucitelja 1 ucenika te
nacinu na koji se znanje prenosi i konstruira. Transmisijski pristup vidi ucitelja kao glavnoga
nositelja informacija, dok konstruktivisti¢ki pristup podrzava aktivno sudjelovanje ucenika u
izgradnji vlastitoga znanja. Ovi pristupi nisu nuzno isklju€ivi i mnogi obrazovni sustavi

kombiniraju elemente oba pristupa kako bi prilagodili nastavu potrebama ucenika.
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2.3.6. Primjena informacijsko-komunikacijske tehnologije u okviru konstruktivisticke
paradigme

2.3.6.1. Multimedijska didaktika i obrazovna tehnologija

Jo§ polovinom prosloga stoljeca u okviru bihevioristiCke teorije u Skinnerovoj
programiranoj nastavi koristili su se mehanicki strojevi s elektronickim dodatcima. U okviru
iste teorije koriStena su i ra¢unala koja su s pojavom kognitivisticke teorije ucenja i razvojem
racunalne tehnologije dozivjela Siru primjenu (Bognar, 2016). U nastavi su takoder
primjenjivani brojni analogni uredaji kao Sto su radio, televizor, magnetofon, kazetofon i sl.
Pojava raznih oblika suvremenih racunala, interneta, multimedije **, pametnih telefona,
pametnih ploga te razvoj World Wide Web tehnologija (Web 1.0, Web 2.0, Web 3.0)** omoguéili
su multimedijalnost u suvremenoj nastavi. Multimedijalnost podrazumijeva dopunjavanje ili
obogacivanje viSe medija sjedinjavanjem prednosti singularnih medija - auditivnih, vizualnih 1
audiovizualnih (Matijevi¢ 1 Topolov¢an, 2017). Proucavanje procesa ucenja i poucavanja
potpomognutoga medijima doveo je do pojave specificne grane didaktike - didaktike medija
koja se bavi ,,definiranjem 1 klasificiranjem nastavnih medija, didaktickim oblikovanjem

nastavnih medija te kriterijima za izbor nastavnih medija*“ (Bognar i Matijevi¢, 2005: 402).

Kontinuirani razvoj IKT-a, primjena interneta i hipermedije poljuljali su teorijske 1
prakti¢ne postavke dotadasnje medijske didaktike jer su metodoloski i epistemoloSki pristupi
bili osmisljeni za primjenu singularnih medija, razredno-predmetno satni sustav i frontalnu

nastavu usmjerenu na ucitelja (Topolovcan i Matijevi¢, 2017). Stoga se u novije doba u literaturi

4 Multimedija je tehnologija koja omogucuje korisniku da interaktivno komunicira raznolikim medijskim
sadrzajem putem racunalnih sustava integriraju¢i razli¢ite oblike prezentacije, kao §to su podatci, tekst, zvuk,
grafika, animacija, fotografije, pokretne slike i simulacije u stvarnom vremenu (Issing, 1994). Korisnik ima
mogucnost istrazivanja, manipulacije i sudjelovanja u tim medijskim sadrzajima u virtualnome prostoru koji se
¢esto naziva i kibernetskim prostorom.

4 Matijevi¢ i Topolovéan (2017) poja$njavaju kako kontinuirani razvoj hardvera i softvera omoguéuje napredak
World Wide Web tehnologija pa strucnjaci razlikuju viSe generacija interneta. Razdoblje prije 1990. god.
uobicajeno se naziva PC era, a razdoblje 1990. - 2000. god. Web 1.0. Nakon 2000. godine uslijedila je Web 2.0
etapa koju osim konzumacije sadrzaja karakterizira interaktivnost te samostalno i suradni¢ko kreiranje sadrzaja
koje je moguce dijeliti putem drustvenih medija ili mreza. Web 3.0 tehnologije obi¢no se vezu za 2020. god., iako
ne postoji suglasnost oko pocetka te etape jer dio stru¢njaka smatra da je pocela i prije te godine. Karakteriziraju
je velike promjene hardvera i softvera te povezivanje prirodne i umjetne inteligencije u svakodnevnim situacijama.
Danas se ponekad spominje i Web 4.0 kao ideja o daljnjem napretku weba, ali koncept jo§ uvijek nije jasno
definiran.
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govori i o multimedijskoj nastavi i multimedijskoj didaktici (Bognar i Matijevi¢, 2005; Issing,
1994; Topolov¢an i Matijevi¢, 2017). Multimedijska nastava podrazumijeva kombinaciju dvaju
ili viSe medija koji se medusobno nadopunjuju (npr. tekstualni, vizualni, auditivni,
audiovizualni), a multimedijska didaktika bavi se zakonitostima u¢enja i poucavanja u okviru
te nastave koja se provodi uz naglaSenu ulogu digitalnih medija, odnosno multimedije 1

multimedijske komunikacije (Topolovcan, 2017b).

Kada se govori o didaktici (multi)medija i obrazovnoj tehnologiji vazno je naglasiti
terminoloske razlike u europskoj (dominantno njemackoj) tradiciji te anglosaksonskoj tradiciji.
Naime, Topolov¢an i Matijevi¢ (2017) pojasnjavaju kako se europska, a posebno njemacka
tradicija ucenja 1 poucavanja temelje na didaktici i njenim teorijama, dok se u zemljama
engleskoga govornog podrucja pojam didaktika rijetko upotrebljava. Anglosaksonska tradicija
koja se veze za Sjedinjene Americke Drzave zasluzna je za pojmove obrazovna tehnologija,
kurikulum i kurikulumske teorije. Autori pojasnjavaju da ono $to u njemackome govornom
podrucju podrazumijeva didaktika medija, u angloamerickome pokriva sintagma obrazovna ili
nastavna tehnologija. VaZzno je istaknuti da izraz nastavna tehnologija (engl. instructional
technology) ne obuhvaca samo sredstva nego 1 postupke koji se primjenjuju u nastavi kako bi
se povecala u€inkovitost ucenja i poucavanja, a imaju uporiste u suvremenoj znanosti (Ibid).
Ova razlika u terminologiji odraZava razli¢ite kulturne i povijesne kontekste u kojima su se

razvijale obrazovne teorije i prakse.

2.3.6.2. Od didakti¢koga trokuta prema didaktickome cetverokutu

Posljedi¢no tehnoloSkomu razvoju, ranije utvrdenim osnovnim ¢imbenicima nastave:
uceniku, ucitelju i nastavnome sadrzaju, dodana je tehnika i/ili tehnologija*’ pa je graficki
prikaz u obliku didaktickog trokuta proSiren na didakticki cetverokut (Poljak, 1989;
Topolovcan, 2017b).

45 Poljak (1989) objasnjava pojam nastavne, odnosno obrazovne tehnologije kao nastojanje da se u nastavnu
opremu, posebno u nastavnu tehniku, integrira sadrzaj obrazovanja i specificne didakticke funkcije poucavanja i
ucenja.
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ucenik ucenik ucitelj

nastavni sadrZaj ucitelj nastavni sadrzaj tehnika
Slika 11. Didakticki trokut i didakticki ¢etverokut (Topolovcéan, 2017b: 55-56)

Uz primjenu IKT-a u uc¢enju povezan je pojam e-ucenja koji u literaturi jos uvijek nije
jednozna¢no odreden pa moze podrazumijevati uporabu tehnologije u ucenju ili koristenje
racunalne mreze za isporuku ucenja (Bognar, 2016). S obzirom na razinu primjene IKT-a,
razlikuju se sljedeci oblici ucenja: 1) klasi¢na nastava licem u lice — nastava bez IKT-a; 2)
nastava podrzana IKT-om — tehnologija u sluzbi poboljSanja klasi¢ne nastave; 3) hibridna ili
mjeSovita nastava — kombinacija nastave u ucionici i nastave uz pomo¢ tehnologija; 4) online

nastava — nastava je organizirana isklju¢ivo uz pomo¢ tehnologije (Zemsky i1 Massy, 2004).

Medutim, primjena IKT-a u nastavi na nekoj od navedenih razina ne implicira nuZno
nastavu usmjerenu na u¢enika te metodicke scenarije utemeljene na konstruktivistickoj teoriji.
Naime, ucitel] moze koristiti tehnologiju na nacin koji se oslanja na tradicionalnu paradigmu
poucavanja te podrazumijeva transmisiju znanja i pasivnu ulogu ucenika. Primjerice, ucitelj
moze pisanje po plo¢i zamijeniti Power Point prezentacijom ili umjesto klasi¢ne ploce koristiti
pametnu plocu, ali ti postupci sami po sebi ne doprinose konstruktivistickomu ucenju i

konstruktivistickoj prirodi uceni¢koga znanja.

Referiraju¢i se na Koschmannovu klasifikaciju iz 1996. godine Vrki¢ Dimi¢ (2010)
navodi 1 pojasnjava cCetiri paradigme razvoja uporabe IKT-a u nastavi 1 uenju koje su se
razvijale sukcesivno, paralelno s razvojem pedagogijske teorije 1 promjenama u odgojno-
obrazovnoj praksi: CAI (Computer Assisted Instruction — nastava s pomocu racunala), ITS
(Intelligent Tutoring System — inteligentni tutorski sustav), LOGO i CSCL (Computer
Supported Collaborative Learning — raCunalom podrzano suradni¢ko ucenje). Autorica

pojaSnjava kako se CAI paradigma temelji se na bihevioristi¢koj teoriji, ITS na kognitivistickoj,
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LOGO na teoriji kongnitivnoga konstruktivizma, a CSCL paradigma na socijalnome

konstruktivizmu.

Issing je jo§ 1994. god. iznio kritike na primjenu racunala u nastavi u okviru CAI i ITS
paradigme i1 dao sljedece smjernice za rekonstrukciju nastave potpomognute racunalom:
umjesto razvijanja kontroliranih programa poticati okruzenje usmjereno na ucenike; umjesto
odvojenog ucenja Cinjenica poticati kreativno ucenje usmjereno na probleme u smislenim
kontekstima; umjesto pasivnoga usvajanja znanja pruzati mogucnosti aktivnoga ucenja;
umjesto unaprijed utvrdenih puteva ucenja pruzati otvorene mogucénosti ucenja uz koristenje
novih tehnologija; usmjeravati u¢enike na samoinicijativno samostalno daljnje ucenje (Issing,
1994). Ukoliko se Issingovim smjernicama pridoda poticanje suradnickih aktivnosti koje danas
omogucuju Web 2.0 1 3.0 tehnologije te refleksija i evaluacija procesa u¢enje, obuhvatile bi se
sve dimenzije ulinkovite primjene IKT-a u nastavi u svjetlu teorije socijalnoga

konstruktivizma.

Razvoj Web 2.0 tehnologije i drustvenoga softvera omogucuje druStveno povezivanje,
informiranje, interakcije, kolaborativno u¢enje te openito usmjerenost nastavnoga procesa na
ucenike. Mnogi od brojnih alata koji podupiru suradni¢ko ucenje u grupama navedeni su na
Carnetovom Nacionalnom portalu za ucenje na daljinu Nikola Tesla*®: BSCW (kolaborativno
sucelje), TWIDDLA (mrezZno sastajaliste), Padlet (alat za izradu kolaborativnoga zida), Google
Drive (spremnik datoteka i sinkronizacijski servis koji se sastoji od alata za kolaborativno
uredivanje tekstova, izradu proracunskih tablica i prezentacijskih alata), Wikis (kolaborativne
stranice koje korisnicima omogucuju dodavanje, mijenjanje ili brisanje sadrZaja preko
mreznoga preglednika), razni alati za izradu kolaborativnih umnih mapa itd. Takoder se navodi
da se za razmjenu ideja, miSljenja i komentiranje mogu koristiti 1 videokonferencije, blogovi,
druStvene mreZe ili drustvene medijske stranice koje su podloZne analizi, komentarima 1

daljnjemu razvoju ideja.

Chatti, Jarke i1 Frosch-Wilke (2007) isticu vaznost drustvenoga softvera u upravljanju
ucenjem 1 znanjem jer omogucuje personalizaciju ucenja 1 suradnju. Personalizacija
podrazumijeva slobodu u izboru alata i okruZenja za ucenje, dok se suradni¢ke aktivnosti

realiziraju spajanjem ljudi, umrezavanjem znanja te zajedni¢kim stvaranjem sadrZaja u

46 Izvor: https://tesla.carnet.hr/mod/book/view.php?id=5675&chapterid=1093
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zajednicama u kojima im je omoguceno dijeljenje sadrzaja, oznacavanje ljudi, komentiranje i
diskusije (Ibid). Stoga su nove tehnologije uskladene s konstruktivistickom i
sociokonstruktivistickom teorijom ucenja pa uciteljima pruzaju mogucnost primjene u okviru
spomenute teorije stavljaju¢i ih u poziciju da svojom sposobnoscu koristenja istih mogu
potaknuti konstrukciju znanja. Ucitelji danas imaju na raspolaganju velik broj digitalnih alata
pa to zahtijeva, prije svega informiranost, a potom i permanentno stru¢no usavrsavanje ukoliko

ih Zele primjenjivati u svome nastavnom radu.

SociokonstruktivistiCku interpretaciju didaktickog cetverokuta razradili su Kanselaar i
sur. (2002, prema Topolovcan, 2017b) koriste¢i neSto drugacije nazive. U ovome prikazu
znanje 1 uc¢enje druStveno su te tehnolosko posredovani. Ucenik konstruira znanje u interakciji
s drugim osobama ili medijima, ili kombinacijom drustvene interakcije i1 interaktivne upotrebe
medija, odnosno medijski posredovanom komunikacijom. Posredstvom medija (tehnologije)
omogucene su visestruke reprezentacije znanja. Digitalni mediji u nastavi omogucuju: digitalno
dostavljanje, prezentiranje 1 pohranjivanje informacija, obavljanje aktivnosti pomocu digitalnih
medija i digitalno posredovanu komunikaciju (Kansselaar i sur, 2002, prema Matijevic,
Topolovcan 1 Raji¢, 2017).

Visestruke interpretacije

Mediji Interaktivna Znanje
upotreba ]
medija
Medijski Iskustvo
posredovana
v komunikacija v

< |

Drustvena interakcija

Ucenik (ucenje) Druge osobe

Drustveno posredovanje

Slika 12. Sociokonstruktivisticka interpretacija didaktickoga Cetverokuta Kanselaara i sur.
(prilagodeno prema Kanselaar i sur., 2002, prema Topolovc¢an, 2017b: 56)
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Kako bi se poboljsali ishodi ucenja, vazno je da ucitelji tehnologiju integriraju u
konstruktivisticku teoriju ucenja i u nastavne metode koje se koriste, odnosno da te tri
komponente budu u sinergijskome odnosu (Balakrishnan, Rossafri i Soon Fook, 2007,
Gilakjani, Leong 1 Ismail, 2013). Nacin na koji ucitelj objedinjuje te komponente, puno je
vazniji od same ¢injenice da primjenjuje tehnologiju u nastavnome radu jer ona sama po sebi
ne govori nista o kvaliteti i u€inkovitosti rada. Naime, taj sinergijski odnos u nastavnoj praksi
jo§ uvijek nije optimalan jer ucitelji nesto sporije i1 teze prihvacaju suvremene Web 2.0
tehnologije i sociokonstruktivisticke ideje (Haugen, Ask i1 Bjorke, 2010) pa se tehnologija Cesto
koristi na tradicionalan nacin, najceS¢e primjenom programa za obradu teksta, prezentacijskih
alata i internet pretrazivaca (An i Reigeluth, 2011; Balakrishnan i sur., 2007; Gilakjani i sur.,
2013; Haugen i sur., 2010). Moguce je da je nastava na daljinu izazvana pandemijom COVID-
19 ubrzala proces upoznavanja odgojno-obrazovnih djelatnika s moguénostima brojnih
digitalnih alata i platformi. Naime, u zemljama u kojima su tehnicki preduvjeti to dozvoljavali,
velik broj prosvjetnih djelatnika organizirao je virtualne ucionice u kojima se odvijala
komunikacija na Microsoft Teamsu, Google Clasroomu, Loomenu, Yammeru 1 slicnim

platformama.

Integracija tehnologije u nastavni proces na nacin koji podupire sociokonstruktivisticka
teorija podrazumijeva da ju ucenici koriste za: manipuliranje podatcima, istrazivanje odnosa,
aktivnu obradu informacija, konstruiranje osobnoga i drustveno dijeljenoga znacenja te
refleksiju procesa ucenja (Jonassen i sur., 1999, prema Gilakjani i sur., 2013). Ovakvu primjenu
tehnologije omogucéuju razne varijante suradnickoga ucfenja u okviru istrazivackoga 1
projektnoga ucenja te ucenja igrom i rjeSavanjem problema. Koriste¢i tehnologiju u okviru
konstruktivisti¢ke paradigme, ucitelji mogu ukljuciti ucenike u aktivnosti ucenja, mogu
strukturirati upute za zadovoljavanje razlicitih razina i stilova ucenja te prosiriti raspon izvora

koji su dostupni u¢eniku (Gilakjani 1 sur., 2013).

Integracija tehnologije u konstruktivisti¢ki pristup omogucéava dinamicno i prilagodljivo
ucenje koje poti¢e aktivno sudjelovanje ucenika, samostalno istraZivanje i suradnju,

doprinoseci stvaranju poticajnoga okruzenja za razvoj znanja i vjestina.
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2.3.6.3. Kognitivni alati kao podrSka konstruktivistickome ucenju i poucavanju

Integracija tehnologije u suvremeni nastavni proces u okviru konstruktivistickoga
pogleda na ucenje u literaturi se Cesto povezuje s kognitivnim alatima (engl. cognitive tools) ili
umnim alatima (engl. mindtools) (Gilakjani i sur., 2013; Jonassen, 1995; Jonassen i Carr, 2020;
Jonassen 1 Reeves, 1996; Kirschner i1 Erkens, 2006; Lajoie, 2009; Pakdaman-Savoji, Nesbit, i
Gajdamaschko, 2019). Pojam kognitivnih alata, odnosno alata intelektualne prilagodbe koje
ucenici internaliziraju uveo je jo§ Vygotsky, ali koncept primjene racunalnih kognitivnih alata
u suvremenome odgoju i obrazovanju ipak se razlikuje od njegove teorije (Pakdaman-Savoji i
sur., 2019). Objedinjujudi definicije suvremenih racunalnih kognitivnih alata koje su Jonassen
1 njegovi suradnici godinama razvijali i dopunjavali, Pakdaman-Savoji i sur. (2019) opisuju
kognitivne alate kao ucenikove intelektualne partnere koji sluZze za predstavljanje znanja te
aktiviraju kognitivne 1 metakognitivne strategije ucenja ¢ime mogu poboljSati sposobnosti
tijekom razmisljanja, rjeSavanja problema i ucenja. Ova interakcija s kognitivnim alatima
pomaze ucenicima da postanu aktivni sudionici u vlastitome ucenju i razviju sposobnosti za
samostalno 1 kriticko razmisljanje. Rade¢i s kognitivnim alatima ucenici nisu usmjereni na
pasivno upijanje i reprodukciju znanja, nego na konstrukciju i prezentaciju konstruiranoga
znanja koje odrazava njihovo razumijevanje i konceptualizaciju informacija i ideja (Gilakjani 1
sur., 2013; Jonassen i Reeves, 1996). Oni nisu dizajnirani kako bi ucenicima olaksali zadatke,
nego od njih zahtijevaju da dublje razmiSljaju o predmetu svoga proucavanja te omogucuju
generiranje misli koje bez tih alata ne bi bilo moguce (Jonassen i Reeves, 1996; Jonassen i Carr,
2020). Takoder omogucuju pruzanje podrSske ucenicima, odnosno pruZanje ,skele” (u
konstruktivistickome smislu rijeci) u razli€itim vrstama misljenja i reprezentacijama znanja
kroz strukturne, logicke, uzrocne, sistemske ili vizualno-prostorne forme (Jonassen i Carr,
2020). Neki od kognitivnih alata su: baze podataka, proracunske tablice, semanticke mreze,
ekspertni sustavi, multimedijski i hipermedijski konstrukcijski softver, ratunalne konferencije,
okruZenja koja podrzavaju konstrukciju suradni¢koga znanja, racunalni programski jezici i

mikrosvjetovi (Jonassen 1 Reeves, 1996).

Buduc¢i da kognitivni alati poti¢u slozene kognitivne procese, Jonassen i Reeves (1996)
isticu potrebu visestrukih vrednovanja jer se takve procese ne moze adekvatno vrednovati
jednim tipom vrednovanja. Naravno, to podrazumijeva visestruke reprezentacije znanja. Autori

smatraju da vrednovanje treba obuhvatiti produkte rada s kognitivnim alatima, tradicionalne
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testove, izlaganja, prezentacije i $to je najvaznije, transfer ucenja. Naime, s obzirom na to da
kognitivni alati trebaju doprinijeti transferu ucenja, vazno je da ukljucuju i vrednovanje
rjeSavanja problema u kontekstima drugacijima od onoga u kojem su proucavani. Vrednovanje
samoga procesa ucenja svojstveno konstruktivistickoj paradigmi moze se posti¢i promatranjem
ucenika dok rade s kognitivnim alatima usmjeravajuc¢i se na vrijeme potpune posvecenosti

zadatku, razinu suradnje ili kreativnost (Ibid).

Kognitivni alati nude primjerenu podrSku uciteljima i ucenicima u organizaciji i
realizaciji sociokonstruktivisticke nastave jer omogucuju podrsku vrsnjaka u specificnim
kontekstima ucenja i poticu nove oblike vrednovanja. Medutim, ni najfunkcionalnija
tehnoloska rjeSenja nec¢e donijeti rezultate i doprinijeti viSestrukim ishodima u odgojno-
obrazovnoj praksi ukoliko uciteljima 1 ucenicima ne budu, prije svega, dostupna. Nakon
ispunjenja toga preduvjeta, nuzno je raditi na razvoju IKT pismenosti*’ kod uditelja i u¢enika i
na razvoju specificnih uciteljskih multimedijskih didaktickih kompetencija (Witfelt, 2000) koje
uklju¢uju primjenu IKT-a u nastavnome procesu u okviru aktivhoga ucenja. Specifi¢ne
multimedijske didakticke kompetencije nadilaze IKT pismenost jer nastavne metode i
didakticke strategije trebaju biti ugradene u (socio)konstruktivisticku teoriju uc¢enja te poduprte
1 obogacene uporabom IKT-a. Te kompetencije uitelji stjecu tijekom inicijalnoga obrazovanja
1 struénoga usavrSavanja. U edukaciji je nuZno objediniti navedene komponente, a ne
pojedinacno raditi na njima (Balakrishnan i sur., 2007). Ovakav pogled u skladu je s FIKS
modelom kojeg je uspostavio Andresen (1999, prema Witfelt, 2000) prema kojem ucitelj nakon
Sto odluci o cilju i sadrzaju nastave mora razmisliti o pedagoskome, didakti¢kome 1 IKT aspektu
nastave, odnosno sagledati koja nacela ucenja koristiti, kako organizirati nastavu 1 s kojim ¢e

digitalnim alatima ucenici raditi.

Nove fleksibilne obrazovne tehnologije u vidu kognitivnih alata 1 drustvenih softvera
pruzaju moguénost za osobnu i drustvenu konstrukciju znanja u nastavnome procesu, kao i za
prezentaciju toga znanja, no zahtijevaju i kompetentnoga ucitelja koji ¢e planirati, voditi i
nadgledati  nastavni  proces.  Sagledavaju¢i nove obrazovne tehnologije iz

sociokonstruktivisticke perspektive, moze se zakljuciti da je njihov glavni doprinos u poticanju

47 IKT pismenost podrazumijeva ,koristenje digitalne tehnologije, komunikacijskih alata i/ili mreza za pristup,
upravljanje, integriranje, evaluaciju i stvaranje informacija kako bi se funkcioniralo u dru$tvu znanja* (Panel,
2002: 2).
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suradnje i ucenickog angazmana unutar zajednice, a ne u informacijama koje prenose. Takvim
angazmanima integriranima u neki od oblika aktivnoga ucenja (npr. projektno ucenje,
istrazivaCko ucenje, ucenje rjeSavanjem problema 1 dr.) omoguduje se poticanje
samoorganizacije ucenja, razvoj misaonih operacija viSega reda, kritickoga i1 refleksivnoga

misljenja te metakognitivnih vjestina.

2.4. Uciteljsko znanje kao pedagogijski teorijski konstrukt

2.4.1. Semanticko i epistemolosko odredenje znanja

Predmet istrazivanja u ovome radu je uciteljsko znanje. Budu¢i da ¢e se u nastavku
izloziti teorijsko odredenje pedagogijskoga knstrukta uciteljskoga znanja i rezultati
empirijskoga istrazivanja uciteljskoga znanja na temelju modela tehnoloSko pedagosko
sadrzajnoga znanja (TPACK) Mishre i Koehlera (2006), nuzno je pojasniti semanticko
odredenje pojma znanje koje je u skladu je s prijevodom engleske rijec¢i knowledge iz izvornog
naziva TPACK modela. Rije¢ knowledge prema Oksfordskome rjecniku engleskoga jezika*
podrazumijeva Cinjenice, informacije 1 vjestine steCene iskustvom i obrazovanjem, odnosno
teorijsko 1 praktiéno razumijevanje predmeta. U Velikom rjecniku hrvatskoga jezika (Ani¢,
2009: 1844) uz pojam znanje navode se sljedeca znacenja: ,,poznavanje ¢ega ili spoznaja o
¢emu; teoretsko ili prakti¢no poznavanje predmeta, jezika i sl., ukupnost poznavanja, sustavnost
spoznaja tih predmeta; znanost.“ U Hrvatskoj enciklopediji Leksikografskoga zavoda Miroslav
Krleza® navodi se da je znanje ,,sustav i logicki pregled &injenica i generalizacija o objektivnoj
stvarnosti koje se prihvacaju i trajno zadrZavaju u svijesti; skup ¢injenica, informacija i vjestina
steCenih izobrazbom ili iskustvom radi teorijskoga ili prakti¢noga razumijevanja i rjeSavanja

problema.*

8 Oxford English Dictionary (https://www.oed.com/)

4 znanje. Hrvatska enciklopedija, mrezno izdanje. Leksikografski zavod Miroslav Krleza (2021).
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U Enciklopedijskome rjecniku pedagogije (Frankovi¢, Pregrad i Simlesa, 1963) kojega
je izdala Matica Hrvatska znanje je definirano kao ,,sistem nau¢nih Cinjenica i generalizacija
(spoznaja, pojmova, pravila, zakona o prirodi, drustvu 1 covjeku) koje su ucenici usvojili, tj.

shvatili, u svijesti trajno zadrzali 1 koje umiju primijeniti u praksi".

U Leksikonu temeljnih pedagogijskih pojmova (Mijatovi¢, 2000: 289) navodi se da je
znanje ,razina, koli¢ina i kvaliteta sistematiziranih spoznaja, Cinjenica, nacela, zakona,
postupaka i uopcavanja koje je ucenik svjesno spoznao i trajno zadrzao u sjecanju te ih je
sposoban prema potrebi ponoviti ili primijeniti u predvidenim okolnostima“. Takoder se
pojasnjava da se suvremena pedagogijska znanost koristi i drugim definicijama znanja
izvedenim iz podruc¢ja pojedinih znanosti, primjerice kognitivne znanosti, informatologije,

komunikologije, kibernetike i sl.

Dakle, korpus znanja u pedagogijskoj znanosti obuhvaéa sveukupno razumijevanje
procesa ucenja i poucavanja, teorija obrazovanja, metoda poucavanja i upravljanja razredom te
se ne ograni¢ava samo na ¢injeni¢no® ili teorijsko®! znanje, ve¢ ukljucuje i prakti¢nu primjenu
tog znanja u kontekstu odgoja i obrazovanja $to je u skladu s ranije navedenim definicijama
znanja (Frankovi¢ 1 sur., 1963; Mijatovi¢, 2000) koje uklju¢uju primjenu znanja u praksi,
odnosno u predvidenim okolnostima. Stoga se u kontekstu znanja u pedagogiji podrazumijeva
1 sposobnost primjene pedagoSkih strategija i tehnika, prilagodavanje nastave prema
individualnim potrebama ucenika, vrednovanje ucenja i razumijevanje konteksta obrazovne

zajednice.

Pojam znanja, njegova obiljeZja i razliite reprezentacije stalan su predmet rasprava u
filozofskome diskursu §to se zbog isprepletenosti znanstvenih disciplina 1 interdisciplinarnoga
istrazivaCkog pristupa posljedi¢no odrazava i na pedagogijsku znanost pa time i na studije koje
se bave uciteljskim znanjem. lako je znanje univerzalan koncept, u filozofiji, odnosno u
epistemologiji>? ne postoji jedna opée prihvaéena definicija znanja (Bolisani i Bratianu, 2018;

Fenstermacher, 1994; Skupnjak, 2013). Rasprave o pojmu znanja jos uvijek traju, iako datiraju

50 Cinjeni¢na znanja ,,0zna¢avaju skup ste¢enih zasebnih informacija“ (Lonéar, 2018: 39).
3! Teorijska znanja ,,0znaGavaju skup stedenih poveznica zasebnih informacija“ (Lon¢ar, 2018: 39).
52 Epistemologija (od st. gré. epistemé — znanje, spoznaja) je grana filozofije koja se bavi teorijom znanja, ispituje

prirodu znanja i opravdanost vjerovanja (Pojman, 2001).
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od antickog doba i Platonove teze o znanju kao opravdanom i istinitom vjerovanju (Pojman,
2001; Skupnjak, 2013). U zapadnoj filozofskoj tradiciji upravo su vjerovanje, istinitost i
opravdanje bili klju¢ni elementi tripatirne analize znanja (Domazet, 2006). U skladu s time
Kalin (2014: 390) navodi da je znanje rezultat spoznaje 1 da ga ,,prati objektivno zasnovana
uvjerenost (sigurnost) u istinitost sudova koje tvrdimo*. Problematiziraju¢i o znanju vrijednom
znanja, Vican (2007: 232) navodi kako se znanje ,,u suvremenom kontekstu povezuje sa
znano$c¢u u smislu znanstvenog proizvoda, rezultata istrazivanja®, ali da su znanja i ,,inovacije,

nove ideje, kreativni rezultati u svim podrucjima ljudskog rada i stvaralastva“.

U tradicionalnoj epistemologiji sustinski atribut znanja je istinitost, dok se u
suvremenom modelu stvaranja znanja podrazumijeva znanje kao osobno vjerovanje te se
naglasava vaznost opravdanja znanja (Nonaka, 1994). Tradicionalna paradigma naglasava
»apsolutnu, stati¢nu i neljudsku prirodu znanja, tipi¢no izrazenu u propozicionalnim oblicima
formalne logike®, dok suvremeni pogled kreiranje znanje sagledava kao ,,dinamican ljudski
proces opravdavanja osobnih uvjerenja kao dio teznje za istinom* (Nonaka, 1994:15).
Povijesno gledano u epistemologiji se dogodio pomak sa staticnoga i pasivnoga pogleda na

znanje na adaptivni 1 aktivni pogled (Heylighen, 1993, prema Murphy, 1997).

Epistemolozi se na slazu ni u pogledu broja vrsta znanja, ali ve¢ina ih ipak smatra da
postoje tri vrste: propozicionalno znanje (¢injenic¢no, teorijsko, deskriptivno), znanje kako nesto
uciniti (kompetencijsko znanje, znanje vjeStina) 1 znanje putem poznavanja, odnosno
neposrednoga dozivljaja stvarnosti (perceptivno znanje) (Bolisani 1 Bratianu, 2018; Pears,
1971; Pojman, 2001). Tradicionalna je epistemologija jo§ od Platonovog doba bila usmjerena
uglavnom na propozicionalna znanja, dok se u suvremenoj epistemologiji pojam znanja shvaca
u Sirem znacenju, odnosno osim ¢injeni¢nih znanja obuhvacda i znanje kako neSto uciniti,
odnosno znanje utemeljeno na kompetencijama (Fenstermacher, 1994; Pojman, 2001). Ovakav
pogled na znanje aktualizirao je Gilbert Ryle (1949) distinkcijom dvaju koncepata - ,,znati da“
(engl. knowing that) 1 ,znati kako* (engl. knowing how), odnosno propozicionalnoga i
proceduralnoga znanja. Naime, Ryle obrata pozornost na jaz izmedu posjedovanja
¢injeni¢noga znanja i znanja kako primijeniti to ¢injeni¢no znanje, odnosno razliku izmedu
spoznavanja principa misljenja i njihove inteligentne primjene u razliitim postupcima.
Koncept ,,znati kako* podrazumijeva aktualizaciju i uvjezbavanje znanja u onome §to se radi
pri ¢emu izvedbom upravljaju nacela, principi, kanoni, standardi ili kriteriji (Ibid).
Sagledavanje znanja u okvirima prakticnoga i teorijskoga znanja nije novost jer, iako je Ryle

71



zasluzan za uvodenje ovakvog koncepta znanja u angloamericku tradiciju, terminoloske razlike
datiraju jos iz antickoga doba i Aristotelovog tumacenja grckih pojmova epistemé i techne.
Naime, ,,pojam epistémé odnosi se na znanje o svijetu koje se moze uspostaviti s vrlo visokom
razinom pouzdanja, dok se techné odnosi se na znanje kako se nesto radi (vjestina, zanat ili

umjetnost)* (Fenstermacher, 1994: 21).

Ovakav je pristup, osim u anglosaksonskoj tradiciji prema Polanyiju (2009) vidljiv i u
germanskoj tradiciji koja u kontekstu znanja razlikuje dva pojma: ,,znati (njem. wissen) 1
,»MoCi“ (njem. kdnnen). Autor isti¢e da pojam znanja podrazumijeva prakti¢no i teorijsko

znanje.

Uz podjelu na teorijsko i1 prakticno znanje, u literaturi se mogu pronaci razliite
klasifikacije znanja. Naime, ovisno o perspektivi sagledavanja, autori navode razliite vrste
znanja, kao npr.: eksplicitno, presutno (tacitno), ¢injeni¢no, konceptualno, proceduralo,
metakognitivnho znanje, uvjetno znanje, sadrzajno znanje, deklarativno znanje, disciplinarno
znanje, diskursno znanje, domensko znanje, epizodno znanje, prethodno znanje, semanticko
znanje, situacijsko znanje, sociokulturno znanje, strateSko znanje i dr. (Anderson i sur., 2001;

Nonaka, 1994; Polanyi, 2009).

PokuSavajuci sistematizirati razlicite vrste znanja, Schwartz i1 Prat (2006) daju pregled
tipova znanja uzimajuéi u obzir klasifikacije razli¢itih autora i sljedece kriterije klasifikacije:

eksplicitnost, doseg, razinu apstrakcije 1 propozicionalnost.

Tablica 8. Sistematizacija tipova znanja Schwartza 1 Prata (Schwartz 1 Prat, 2006, slobodni

prijevod 1 prilagodba autora)

KRITERILJ Eksplicitnost Doseg Razina Propozicionalnost
KLASIFIKACIJE apstrakcije
presutno individualno specificno deklarativno
TIP ZNANJA
eksplicitno kolektivno opce proceduralno
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Sagledavanje razlicitih teorija i modela znanja vrlo je zahtjevan i opsezan zadatak koji
prelazi okvire ove doktorske disertacije. Stoga ¢e u nastavku biti prikazana najcesce
primjenjivana taksonomiju znanja u pedagogijskoj teoriji 1 praksi (Bloomova taksonomija
znanja) te pedagogijski konstrukt uciteljskoga znanja. Naime, razumijevanje pojma znanje
utemeljeno na epistemoloskim konstruktima teorijskoga i prakti¢noga znanja odrazilo se na
distinkciju teorijskih i prakticnih znanja ucitelja koja su temeljem relevantne znanstvene
literature (Chaharbashloo, Gholami, Aliasgari, Talebzadeh i Mousapour 2020; Chen, 2009;
Connelly 1 Clandinin,1988; Elbaz, 1981; Eraut, 1994; Lii Sang, 2022; Loughran, 2012; Polanyi,
2009; Tamir, 1991; Verloop, Van Driel i Meijer, 2001) pojaSnjena u potpoglavlju 2.4.4.

Definicija i vrste uciteljskoga znanja.

2.4.2. Bloomova taksonomija znanja

Taksonomije su posebne vrste teorijskih okvira koje nam u vidu konceptualnih shema
»omogucavaju rasporedivanje 1 sistematizaciju dogadaja s obzirom na odredeni princip
klasifikacije* (Sori¢, 2018b: 5). Pritom kategorije leze duz kontinuuma. NajceSc¢e primjenjivana
taksonomija znanja 1 obrazovnih ciljeva je Bloomova taksonomija iz 1956. godine (Kovac 1
Koli¢-Vehovec, 2008; Sori¢, 2018b), odnosno njezina revidirana verzija iz 2001. godine koju
su razvili Anderson 1 sur. (2001). Lorin Anderson bila je Bloomova studentica, a David
Krathhwohl koji je takoder medu autorima revidirane verzije, bio je dio tima koji je zajedno s

Bloomom razvio izvornu taksonomiju (Wilson, 2016).

Osim na osnovnoskolskoj i srednjoskolskoj razini, Bloomova taksonomija primjenjuje
se danas 1 u planiranju i1 programiranju u visokome obrazovanju pa tako 1 u obrazovanju
studenata buducih ucitelja. Tradicionalna visokoSkolska pedagogija preusmjerila je fokus s
nastavnika prema studentima kao aktivnim sudionicima u ucenju i razvoju Sto podrazumijeva
usmjerenost prema ishodima ucenja i promjene u didakticko-metodi¢kome pristupu (Luketi¢,
2018). U nastavnim programima formuliraju se ishodi koji su polaziSta za osmisljavanje
aktivnosti ucenja te metoda 1 na€ina vrednovanja studentskih postignu¢a. Naime, bolonjska
reforma visokoga obrazovanja dovela je do jasnoga odredenja kompetencija koje studenti

trebaju imati, a koje se opisuju kroz ishode (Kovac i Koli¢-Vehovec, 2008).
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U ranije prikazanom Okviru nacionalnoga standarda kvalifikacija za ucitelje u
osnovnim i srednjim Skolama (NVVO, 2016)3® prilikom formuliranja ishoda takoder je
primijenjena Bloomova taksonomija. Naime, u skupovima ishoda razvidni su tipicni glagoli
koji se koriste za kognitivne procese u okviru Bloomove taksonomije kao npr. prepoznati,
primijeniti, objasniti, obrazloziti, opisati, analizirati, povezati, procijeniti, izraditi i sl. Ishodi
koji se ocekuju od ucitelja obuhvacaju sve Cetiri dimenzije znanja prema revidiranoj Bloomovoj

taksonomiji: ¢injeni¢no. proceduralno, konceptualno i metakognitivno znanje ucitelja.

S obzirom na Siroku primjenu Bloomove taksonomije, kako u odredivanju ciljeva na
svim razinama odgoja i obrazovanja, tako i u odredivanju standarda kvalifikacija za ucitelje, u

nastavku se iznose njena osnovna teorijska tumacenja.

Izvorna Bloomova taksonomija obuhvacala je kognitivhu domenu, a kasnije je
dopunjena afektivnom i psihomotorickom domenom (Sori¢, 2018b). Kognitivna se domena
odnosi na intelektualne sposobnosti, misljenje i znanje. Kognitivni procesi razvrstani su u
sljedece kategorije poredane prema slozenosti pocevsi od najjednostavnijih prema slozenijima:
znanje, razumijevanje, primjena, analiza, sinteza i vrednovanje (Bloom, Engelhart, Furst, Hill

1 Krathwohl, 1956; Krathwohl, 2002).

Afektivna domena odnosi se na emocionalni aspekt te obuhvaca osjecaje, vrijednosti,
uvazavanje, entuzijazam, motivaciju i stavove te njihovu internalizaciju, odnosno integraciju u
vrijednosni sustav pojedinca (Krathwohl, Bloom 1 Masia, 1973, prema Sori¢ 2018b). Unutar
afektivne domene razlikuju se sljedece razine: primanje (prihvacanje), odgovaranje,

vrednovanje, organizacija i integritet (internaliziranje vrijednosti) (Ibid).

Psihomotorna domena obuhvaca fizi¢ko kretanje, koordinaciju i1 izvodenje motori¢kih
vjestina (Sori¢, 2018b). Njihova brzina, preciznost i primjerenosti postupaka ili tehnika su
mjerljive 1 zahtijevaju vjeZbanje. Unutar ove domene izdvaja se sedam razina poredanih od
najjednostavnijih do najslozenijih ponaSanja: percepcija, spremnost, vodeni odgovor,
automatizirani odgovor, sloZzena operacija, prilagodba i stvaranje (Simpson, 1972, prema Sori¢,

2018b).

53 Vidi potpoglavlje 2.2.6. Okvir nacionalnog standarda kvalifikacija za uditelje u osnovnim i srednjim Skolama.
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Sve su domene ravnopravne i jednako vrijedne, ali ¢e u skladu s temom rada, daljnje
izlaganje biti usmjereno na kognitivnu domenu jer taj dio taksonomije obuhvaca teorijski
pogled na znanje. Za razliku od jednodimenzionalne izvorne Bloomove taksonomije, danas je
u upotrebi revidirana verzija koja je dvodimenzionalna. Naime, Bloomova verzija je usmjerena
na kognitivne procese, a revidirana je verzija sveobuhvatnija jer uz kognitivne procese
obuhvaca 1 vrste znanja. Ona kognitivne procese sagledava u okviru Cetiriju vrsta znanja:

¢injeni¢noga, konceptualnoga, proceduralnoga i metakognitivnoga znanja (Anderson i sur.,

2001; Krathwohl, 2002).

JCINJENICNO ZNANJE ‘ )

* osnovni elementi koji
ucenici moraju znati da bi
se upoznali s disciplinom

ili rjesavali probleme u

njoj

!

* poznavanje terminologije
* poznavanje specificnih
detalja i elemenata

KONCEPTUALNO
ZNANJE

* odnosi izmedu osnovnih
elemenata vece strukture
koja im omogucuje
zajednicko funkcioniranje

!

* poznavanje klasifikacija i
kategorija
* poznavanje principa i
generalizacija
* poznavanje teorija,
modela i struktura

PROCEDURALNO
ZNANJE

« kako nesto uciniti, metode
ispitivanja i kriteriji za
koristenje vjestina,
algoritama, tehnika i
metoda

l

* poznavanje vjestina i
algoritama svojstvenih
pojedinomu predmetu
* poznavanje tehnika i
metoda svojstvenih
pojedinomu predmetu
* poznavanje kriterija
odlucivanja o primjeni
odredene procedure

METAKOGNITIVNO
ZNANJE

* poznavanje kognicije
opcenito i svijest o
vlastitoj kogniciji

!

* poznavanje strategija
ucenja
* poznavanje kognitivnih
zadataka i odgovarajucega
konteksta i uvjeta ucenja
* samospoznaja -
poznavanje vlastitih
mogucénosti,
karakteristika, osjecaja i
motivacije

Slika 13.

Vrste znanja prema revidiranoj Bloomovoj taksonomiji (prilagodeno prema

Anderson 1 sur., 2001; Krathwohl, 2002)

Sam Bloom takoder je bio svjestan kako postoje razliite dimenzija znanja te ih je
razradio na prvoj razini kognitivnih procesa (znanje) i njome obuhvatio specifi¢ne vrste znanja
o: terminologiji, specificnim c¢injenicama, konvencijama, trendovima 1 sekvencama,
klasifikacijama 1 kategorijama, kriterijima, metodologiji, nacelima i generalizacijama te
teorijama 1 strukturama (Bloom 1 sur., 1956.). Medutim, one nisu uzimane u obzir kod viSih
razina kognitivnih procesa. lako se u izvornoj taksonomiji ne nazivaju tim imenima, u njoj se
mogu identificirati razli€iti oblici ¢injeni¢noga, konceptualnoga i proceduralnoga znanja, dok

je metakognitivno znanje obuhvacen tek revidiranom verzijom.
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Kao sto je vidljivo na slici 14., pojedine su kategorije u revidiranoj verziji preimenovane
ili im je promijenjen gramaticki oblik. Kategorija znanja iz izvorne taksonomije u revidiranoj
verziji izdvojena je kao zasebna dimenzija kategorizirana u Cetiri vrte znanja prikazane na slici
13. U revidiranoj taksonomiji u poretku kognitivnih procesa zamijenjena je glagolskim oblikom
zapamtiti koji opisuje radnju svojstvenu i izvorniku jer, kako autori navode,pri ucenju nekoga

znanja ¢ovjek znanje najprije mora zapamtiti (Anderson i sur., 2001).

sinteza

imenice —— glagoli

izvorna Bloomova taksonomija, 1956. god. revidirana Bloomova taksonomija, 2001. god.

Slika 14. Usporedba strukture kognitivnih procesa izvorne 1 revidirane Bloomove

taksonomije (Wilson, 2016, slobodni prijevod i prilagodba autora)

Evaluacija koja je prema izvornoj taksonomiji predstavljala najvisu razinu kognitivnih
procesa, u verziji Anderson 1 sur. (2001) zamijenila je poredak sa sintezom koju autori
oznacavaju glagolom stvarati (engl. create) 1 koja predstavlja najviSu razinu kognitivnih
procesa. Imenice iz izvorne taksonomije zamijenjene su glagolima jer, kako autori
pojasnjavaju, oni opisuju $to netko radi da bi znao ili Sto radi sa znanjem, a uz to predstavljaju
kognitivne procese ugradene u kognitivnu teoriju i uobicajeno se susrecu u uciteljskim

formulacijama obrazovnih ciljeva (Ibid).
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Tablica 9. Struktura kategorija kognitivnih procesa u revidiranoj Bloomovoj taksonomiji

(Anderson i sur., 2001, slobodni prijevod i prilagodba autora)

KATEGORIJA KOGNITIVNIH PROCESA POTKATEGORIJE

1. ZAPAMTITI - prepoznavanje

- dohvacanje relevantnog znanja iz dugorocnoga pamcéenja - prisjecanje

2. RAZUMJETI - tumacenje

- konstruiranje i odredivanje znalenja nastavnih informacija u | - oprimjerivanje

usmenoj, pisanoj i grafickoj komunikaciji _ Klasificiranie
- sazimanje
- zakljucivanje
- usporedivanje
- objasnjavanje

3. PRIMIJENITI - izvr§avanje

- kori$tenje ili provodenje postupka u odredenoj situaciji - provedba

4. ANALIZIRATI - razlikovanje

- rastavljanje materijala na sastavne dijelove i otkrivanje kako su | - provedba

dijelovi povezani medusobno i s cjelokupnom strukturom ili .

namjenom - pripisivanje

5. VREDNOVATI - provjeravanje

- donoSenje prosudbi na temelju kriterija i standarda - kritiziranje

6. STVARATI - generiranje

- spajanje elemenata kako bi se oblikovala nova, koherentna cjelina | - planiranje

ili napravio originalan proizvod - proizvodnja

Sukladno navedenomu, autori su kreirali taksonomsku tablicu pri ¢emu su dvije glavne
dimenzije taksonomske tablice: znanje (Cetiri vrste) i kognitivni procesi (Sest glavnih
kategorija). Tablica pomaze uciteljima u osvjeStavanju oc¢ekivanja koje imaju prema ucenicima
1 samim time postaje temelj za odabir pristupa ucenju i metoda poucavanja. Primjerice, puno je
zahtjevnije analizirati neki sloZeni sustav nego analizirati neki jednostavni predmet. Stoga
taksonomska tablica omogucuje distinkcije istovremeno na objema dimenzijama (znanje i

kognitivni proces).
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Tablica 10. Taksonomska tablica prema revidiranoj Bloomovoj taksonomiji (prilagodeno

prema Anderson i sur., 2001)

DIMENZIJA DIMENZIJA KOGNITIVNIH PROCESA

ZNANJA zapamtiti razumjeti | primijeniti | analizirati | vrednovati | stvarati

¢injeni¢no

konceptualno

proceduralno

metakognitivno

Dimenzija znanja sadrzi Cetiri kategorije koje leze duz kontinuuma od konkretnoga
¢injeni¢noga do apstraktnoga metakognitivnoga znanja. Konceptualne 1 proceduralne
kategorije preklapaju se u smislu apstraktnosti, pri ¢emu su neka proceduralna znanja

konkretnija od najapstraktnijih konceptualnih znanja (Anderson i sur., 2001).

Autori revidirane verzije naglaSavaju da je taksonomija osmiSljena prvenstveno za
ucitelje svih razina obrazovanja kako bi olakSala planiranje kurikuluma, poucavanja i
vrednovanja te kurikulumsko poravnanje. Iskaz obrazovnog ishoda prema njihovoj taksonomiji
sadrzi glagol 1 imenicu pri ¢emu glagol opisuje kognitivni proces, a imenica znanje koje se
oc¢ekuje da ¢e ucenici stedi ili konstruirati. Primjerice: U€enik ¢e razlikovati (kognitivni proces)

opce 1 vlastite imenice (znanje).

Bloomova taksonomija znanja ima vaznu ulogu u obrazovnome kontekstu jer nudi
strukturu za razumijevanje i organizaciju razli¢itih razina kognitivnih procesa ucenika.
Istovremeno pruza korisnu strukturu za planiranje, provodenje i procjenu obrazovnih

aktivnosti, omogucujuéi uciteljima podrzavanje razlicitih aspekata razvoja ucenika.
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2.4.3. Uciteljsko znanje kao teorijski konstrukt

Pojam uciteljskoga znanja izvorno je nastao unutar anglosaksonske tradicije 1 najprije
je upotrijebljen 1971. godine u studijama iz podrucja sociologije obrazovanja Eslanda i Keddie
(Elbaz-Luwisch 1 Orland-Barak, 2013). Istrazivanje uciteljskoga znanja, za razliku od
istrazivanja poucavanja, nema dugu povijest i uglavnom seze u 80-e 1 90-e¢ godine 20. stoljeca
(Connelly, Clandin i He, 1997; Li i Sang, 2022; Pepin, 1999;). Autori najveceg broja studija iz
teorije uciteljskoga znanja pripadaju engleskomu govornom podru¢ju, prvenstveno
britanskomu i1 americkomu (Carter; 1990; Connelly i Clandinin,1988; Connelly i sur., 1997;
Eraut, 1994; Fenstermacher, 1994; Grossman i Richert, 1988; Loughran, 2012; Shulman, 1986,
1987; Turner-Bisset, 2001). Vremenom su znanstvenici s europskog (Blomeke, Suhl i Kaiser,
2011; Guerriero, 2017; Krauss i sur. 2008; Leijen, Malva, Pedaste i Mikser, 2022; Konig,
Blomeke, Paine, Schmidt i Hsieh, 2011; Meijer, Verloop i Beijaard, 1999; Révai, 2017, 2018,
2020; Scherer, Tondeur, 1 Siddiq, 2017; Verloop 1 sur. 2001) 1 azijskog podrucja (Ben-Peretz,
2011; Chaharbashloo i sur. 2020; Chen, 2009; Elbaz, 1981; Elbaz-Luwisch i Orland-Barak,
2013; Li i Sang, 2022; Tamir, 1991) preuzeli taj teorijski konstrukt. Stoga je uciteljsko znanje
kao konstrukt u teoriji odgoja i obrazovanja potrebno razmatrati u kontekstu razlika europske

(dominantno njemacke) i anglosaksonske tradicije te pripadaju¢e im terminologije.

2.4.3.1. Usporedba angloamericke edukacijske i germanske didakticke tradicije

Zbog anglosaksonskoga podrijetla konstrukta uciteljskoga znanja u teoriji odgoja 1
obrazovanja, kao 1 polaziSnog TPACK modela koji je izvorno nastao u SAD-u u nastavku ¢emo
se usmjeriti na njemacku pedagosku paradigmu (tradiciju didaktike*) te angloameri¢ku
edukolosku paradigmu® (tradiciju kurikuluma i instrukcije). Naime, pedagogijska znanost na

naSim prostorima dugo je bila pod snaznim utjecajem njemackoga kulturnog kruga ¢ija tradicija

34 Njemacku didaktiku (njem. Didaktik) utemeljili su Wolfgang Ratke i Jan Amos Komensky na pocetku 17.
stoljeca (Kansanen, 1999).

55 Americka tradicija istraZivanja poufavanja i razvoja kurikuluma kraca je od njemacke. Njeni pocetci vezu se za
19. stoljeée i pojavu pragmatizma (Herbert Spencer, William James, John Dewey, William Heard Klipatrick) te
istrazivanja iz podrucja edukacijske psihologije (Edward L. Thordike) (Kansanen, 1999).
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obrazovanja po¢iva na bitno drugacijim postavkama od anglosaksonske®. Stoga je vazno prije
samoga pojmovnog odredenja uciteljskoga znanja pojasniti neke od najvaznijih razlika tih dviju

tradicija.

Matanovi¢ (2017) navodi kako je Hrvatska do Drugoga svjetskog rata bila pod snaznim
utjecajem njemacke obrazovne tradicije nakon cega je bila izloZena utjecaju sovjetske tradicije.
Padom socijalizma i osamostaljenjem u Hrvatskoj je osnazio utjecaj anglosaksonskih zemalja,
prvenstveno Velike Britanije i SAD-a §to je rezultat globalizacijskih procesa i1 teznje zemalja u
tranziciji da se priklone zapadnome kulturnom krugu (Ibid). U skladu s time, u nasim
nacionalnim okvirima u odgoju i obrazovanju trenutno se istovremeno primjenjuju germanska
pedagoska i anglosaksonska edukoloska paradigma (Bezen, 2013) pa u tome kontekstu treba

razmotriti 1 terminoloSke neuskladenosti.

Najbolji pokazatelj prodiranja anglosaksonske tradicije u kontinentalnu Europu je
prihvaéanje kurikuluma®’ (engl. Curriculum) kao suvremenoga naina planiranja koji je
izvorno nastao u SAD-u i u razdoblju liberalnog kapitalizma zamijenio postojece nastavne
planove i programe (njem. Lehrplan). Ipak, kurikulum se na europskim prostorima s razvijenom
didaktickom tradicijom razvijao nesto drugacije, nego u okvirima americke kulture koja ne
poznaje pedagogiju kao znanost pa time ni didaktiku kao njenu granu (Vican, Bognar i Previsic,
2007). Naime, suvremena reforma obrazovanja i razvoj kurikuluma u europskoj didaktickoj
tradiciji slijede Robinsohnovu reformu obrazovanja koja je nastala kao reakcija na Wenigerovu
duhovno-znanstvenu didaktiku 1 teoriju nastavnog plana i1 programa (Palekci¢, 2007
Matanovi¢, 2017) te su obiljezeni revizijom cjelokupnoga obrazovnog sustava i kritickim

sagledavanjem americke teorije kurikuluma (Palek¢i¢, 2007).

PedagoSka se misao na europskome podrucju razvijala tijekom razli¢itih povijesnih
razdoblja pocevsi od staroga vijeka i1 grckih filozofa. Ipak, pedagogija se kao samostalna

akademska disciplina razvila u 19. stoljeu zahvaljuju¢i Herbartu koji je usustavio opcu

¢ Vazno je napomenuti da u pogledu znanosti o odgoju i obrazovanju uz navedene tradicije njemackoga i
engleskoga govornog podrucja, u Europi egzistiraju i tradicije francuskoga govornog podrucja i podrucja bivsih
socijalistickih zemalja u srednjoj i isto¢noj Europi na ¢elu sa Sovjetskim savezom (Pastuovi¢, 1999).

57U literaturi ne postoji jedna opéeprihvacena definicija kurikuluma, ali jedna od najceS¢e koristenih pod
kurikulumom podrazumijeva ,, plana za akciju ili pisani dokument koji ukljucuje strategije za postizanje Zeljenih
unaprijed formuliranih ciljeva® (Domovi¢, 2009b:19). Obuhvac¢a ukupnost planiranja odgoja i obrazovanja: cilj,
zadace, sadrzaje, organizaciju, metode, strategije i evaluaciju odgojno-obrazovnoga rada (Mijatovié, 2000).
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pedagogiju izvedenu iz svrhe odgoja te ustanovio teoriju odgojne nastave koja se smatra
izvornom pedagogijskom paradigmom?® (Palek&i¢, 2010). Autor navodi kako je pedagoska
nastava prema Herbartu trebala ostvarivati i odgojne zadace, ali isto tako odgoj je trebao poticati

razvijanje misaonoga kruga, a ne samo izravno mijenjati ucenicke stavove i ponasanja.

Odgoj i obrazovanje se u okviru pedagoske paradigme promatra kao ,,cjelovita struktura
koju istrazuje pedagogija sa svojim brojnim disciplinama i pomo¢nim znanostima. Ona
sadrzava pedagoski nacin misljenja koji proizlazi iz pedagogije kao znanosti, njezina teorijskog
ustrojstva i tradicije te odnosa prema drugim znanostima u obrazovanju® (Bezen, 2013: 78).
Gudjons (1994) izdvaja nekoliko najvaznijih pravaca u razvoju njemacke teorije odgoja i
obrazovanja koja se smatra kolijevkom pedagogije te koju i danas obiljezava pluralizam: 1)
duhovnoznanstvena pedagogija; 2) kriticko-racionalna znanost o odgoju i obrazovanju; 3)

kriticka znanost o odgoju.

U anglosaksonskim zemljama pedagogija nije prihvacena kao znanost (BeZen, 2008;
Matanovié, 2017; Pastuovi¢, 1999, 2013; Vican i sur., 2007). Bezen (2008) pojasnjava razlicite
okolnosti razvoja teorije odgoja i obrazovanja u europskome i americkome okruzenju. Naime,
autor iznosi kako su jo§ od antike pedagogija i europsko obrazovanje imali svoje korijene u
ideji sistematizacije i1 prenoSenja tradicijskoga znanja i kulture s ciljem stvaranja obrazovane
vladajuce elite i razvoja prosvijecenoga i humaniziranoga drustva. Kapitalizam, industrijska
revolucija, usmjerenost na profit, a kasnije i tehnoloSka revolucija doveli su do promjena ciljeva
obrazovanja §to je posebno dosSlo do izrazaja u SAD-u 1 ostalim izvaneuropskim drzavama
europskoga kulturnog kruga. Autor pojasnjava kako su, unato€ istim civilizacijskim temeljima,
europski doseljenici u okruzenju liSenome anticke i feudalne tradicije, stvarali svoj obrazovni
sustav, gospodarstvo i1 kulturu snazno usmjereni na opstanak i rast materijalnih 1 kulturnih
dobara. Stoga je europska pedagoska misao u kompetitivnoj i na trziSte usmjerenoj Americi
bila spora i neprihvatljiva §to se najbolje odrazava u Deweyevom pragmatizmu prema kojem je

u filozofiji i obrazovanju dobro samo ono §to donosi dobre rezultate.

8 Herbart je naglaSavao vaZnost koristenja ,,domacih® pojmova (njem. einheimische Begriffe) svojstvenih

81



U ovakvim okvirima razvila se teorija kurikuluma kao teorija obrazovne prakse i
svojevrsni pandan didaktici u europskoj pedagoskoj paradigmi, iako postoje razlike medu
njima. Razlika ovih dviju tradicija odrazila se i na obrazovanje nastavnika (didaktika nasuprot
usmjerenosti na metode) i kontrolu $kola (lokalna nasuprot sredisnjoj) (Palekci¢, 2007). Naime,
kurikulum je u Americi nastao iz organizacijskih potreba i bio je usmjeren na vodenje,
usmjeravanje i kontrolu Skolskoga sustava i nastavnoga rada pri ¢emu nastavnici nemaju status
profesionalaca, nego drzavnih sluzbenika koji moraju primijeniti osmisljeni kurikulum
(Palek¢i¢, 2007; Westbury, 2000). Nasuprot tomu nastavnici su u germanskome kulturom
krugu imali profesionalnu autonomiju jer nastavni plan i program nije bio usmjeren na njihov
rad, nego na popis nastavnih predmeta i sadrzaja pri ¢emu nastavnici imaju slobodu u
poucavanju utemeljenu na didakti¢koj ideji obrazovanja (njem. Bildung’®) kao subjektivnoga
formiranja putem kontakta s kulturom i njenim objektima (Ibid). Dakle, u ameri¢kome sustavu
postojala je stroga kontrola rada nastavnika kao drzavnih sluzbenika, dok je u njemackoj
tradiciji ucitelj djelovao unutar odredenoga institucionalnog sustava koji nastavnim planom i
programom usmjerava, ali ne propisuje 1 ne kontrolira nacine provedbe odgojno-obrazovnog
procesa. Ucitelj je u germanskoj tradiciji agent ili posrednik izmedu sadrzaja i ucenika te
autonomno poucava 1 pomaze ucenicima u gradnji struktura znanja unutar odredenoga
konteksta, dok je u americkoj tradiciji Skolski sustav agent ili posrednik izmedu ucenika i
sadrzaja pri ¢emu je uloga ucitelja transmisijska, a njegov rad podlijeze evaluaciji (Ibid).
Ucitelji se u anglosaksonskoj tradiciji smatraju instruktorima, $to znaci da se njihova uloga vise
usredotocuje na pruZanje instrukcija ili uputa u¢enicima. Principi nastave ili instrukcije temelje
se na psihologiji instrukcije koja se usredotoCuje na proces ucenja, za razliku od didaktike i
pedagogije koje sagledavaju Siri kontekst 1 reflektiraju slozenije aspekte uCenja i obrazovanja

(Palek¢ic, 2007).

TerminoloSko odredenje rijeci pedagogija u edukoloskoj paradigmi bitno se razlikuje
od onoga u germanskoj tradiciji. Engleski pojam pedagogy (pedagogija) u ameriC¢kome

obrazovnom kontekstu podrazumijeva praksu poucavanja, a ne konzistentnu teoriju (Pastuovic,

9 Humboldtova ideja obrazovanja (Bildung) bitno je obiljeZila europsku tradiciju didaktike svojim usmjerenjem
prema ,.,emancipaciji, samodeterminaciji, razvoju autonomne i kriticke osobe te obrazovanju kao vrijednosti samoj
po sebi, a ne toliko prakti¢noj naravi“ (Topolovéan i Matijevic, 2017: 15). U skladu s time prema Humboldtovoj
viziji cilj je obrazovanja razvoj cjelovite osobe koja je sposobna razmisljati kriticki, samostalno donositi odluke i
preuzeti odgovornost za svoj zivot. Pritom obrazovanje nije usmjereno samo na stjecanje prakti¢nih vjestina ili
znanja koja su korisna za trziSte rada, ve¢ je vazno kao intrinzi¢na vrijednost.
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1999). U tome kontekstu pojam pedagogija odnosi se na strategije, tehnike i pristupe
poucavanju koji mogu biti op¢i ili specifi¢ni s obzirom na nastavni predmet, ali i na odredene
pristupe poucavanju koji nisu specifi¢ni za odredeni nastavni predmet (npr. ucenje i poucavanje
utemeljeno naradu) (Kirschner, 2009). Dakle, rije¢ pedagogy je u engleskom jeziku dvoznacna
te podrazumijeva obrazovnu i odgojnu djelatnost, ali i teorijsku refleksiju o toj djelatnosti
(Pastuovi¢, 1999). Terminoloske neuskladenosti ovih dviju tradicija o€ituju se i u ¢injenici §to
u engleskome jeziku ne postoji distinkcija pojmova odgoj 1 obrazovanje, nego jedinstveni
pojam education, tj. edukacija koja se smatra ,,viSim rodnim pojmom za pojmove odgoj i

obrazovanje* (Pastuovi¢, 1999: 17).

Teorija odgoja i obrazovanja u americkoj kulturi razvijala se unutar drugih drustvenih 1
humanistickih znanosti te je svoj teorijski razvoj zapocela u okviru filozofije, a znanstveni u
okviru psihologije (Pastuovi¢, 1999). Spoznaje o edukaciji temelje se na zakonitostima
empirijskih znanosti kao $to su, prije svega, edukacijska psihologija, sociologija, ekonomika,
antropologija, fiziologija edukacije (u novije vrijeme neuroznanost) (Findak, 2008; Pastuovi¢,
1999, 2012). Iako su unutar znanstvene zajednice postojali stanoviti otpori vezani za formiranje
integrativne znanosti o edukaciji na americkome prostoru (Pastuovi¢, 1999), ona je ipak
oformljena kao FEducational Science (edukacijska znanost) ili jednostavno Education

(edukacija), odnosno od polovice 20. stoljeca kao Educology (edukologija).

Termin edukologija prvi je upotrijebio Biggs kao skracenicu od EDUCational
PsichoLOGY jer je smatrao da edukacijska psihologija daje najve¢i doprinos toj znanosti
(Steiner, 1981, prema Pastuovié¢, 1999). Taj se naziv danas smatra prikladnim jer najbolje
odrazava pojam znanja (znanosti) o obrazovanju i odgoju te omogucuje razlikovanje edukacije
kao pojave i edukologije kao znanosti o njoj*°. Termin edukologija osim §to se upotrebljava u
spomenutome znacenje (sustav svih vaznih znanja o edukaciji) upotrebljava se i u znacenju
znanosti o edukacijskom sustavu (Steiner, 1981, prema Pastuovi¢, 2012) pri ¢emu se to
znacenje temelji na Brezinkinoj teoriji obrazovnih sustava prema kojoj je predmet edukacijske

znanosti odnos cilj-sredstvo (Pastuovi¢, 2012).

80 Pastuovic¢ (1999) navodi da je pojam edukologija u takvom znacenju rije¢i najprije upotrijebio 1951. g. Harding
sa sveucilista Ohio u SAD-u. Tako su zacetnici i utemeljitelji edukologije znanstvenici s engleskoga govornog
podrucja (prije svega americki Steiner-Maccia i1 Fisher te australski Biggs i Christensen), 70-ih i 80-ih godina 20.
st. edukoloska se paradigma $iri i na europsko podrucje (Ibid).
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Edukologija usustavljuje temeljne i primijenjene zakonitosti o obrazovanju iz raznih
edukacijskih znanosti koje ga istrazuju (Findak, 2008; Pastuovi¢, 1999). Edukacijske znanosti
istrazuju odgoj 1 obrazovanje s obzirom na specifi¢ni cilj edukacije iz perspektive tih znanosti,
dok edukologija kao integrativna znanost uzima u obzir i njihovo medudjelovanje jer istrazuje
sredstva za optimalno ostvarivanje svih odgojno-obrazovnih ciljeva (Pastuovi¢, 1999, 2012).
Za razliku od edukologije koja je interdisciplinarna i temelji se na spoznajama edukacijskih
znanosti, pedagogija je znanstveno autonomna teorija o odgoju koja ponekad preuzima
spoznaje tih znanosti, ali ih reinterpretira unutar svoga sustava jer obrazovne znanosti u okviru
pedagogije imaju status pomo¢nih znanosti (Findak, 2008; Pastuovi¢; 1999).

Nadalje, razlikuju se znanja koja proizvode te dvije znanosti jer je pedagogija pretezito

deskriptivna i normativna®!

znanost koja opisuje odgojne pojave i propisuje rjeSenja koja su
svjetonazorski prihvatljiva i pozeljna odnosno eticki i tehnicki normira odgoj propisivanjem
ciljeva i odgojnih postupaka (Ibid). Nasuprot tome edukologija i obrazovne znanosti su
prvenstveno eksplanatorne®? pa nastoje otkriti zakonitosti u okviru obrazovanja i odgoja kako
bi ih pojasnile, ali prikazi i analize uglavnom nisu vrijednosno uvjetovane (Ibid). Cak i kada
istrazuju isti problem, pedagogija i edukologija imaju razlicite istraZzivacke pozicije i ciljeve jer
se pedagogija zauzima za ono $to u praksi smatra ispravnim, dok je edukologija usmjerena na
otkrivanje uzrocno-posljedi¢nih veza koje objasnjavaju pojave u odgoju i obrazovanju (Findak,

2008).

Obrazovanje se u edukoloskoj paradigmi operativno definira kao otvoreni druStveni
podsustav u okviru organizacijske teorije pri ¢emu se u njegovoj analizi koristi specificna
metoda sustavskog pristupa (engl. open system approach) (Pastuovi¢, 2012). Pedagogija ne
koristi spoznaje organizacijske teorije, nego odgoj elaborira deskriptivno, oslanjajuci se
ponajprije na opazanje 1 iskustvo pri ¢emu su tumacenja otkrivenih pojava normativno obojena,

za razliku od tumacenja u okviru edukologije i temeljnih obrazovnih znanosti (Ibid). Ipak treba

6! Normativne discipline u obrazovanju postavljaju idealne ciljeve i vrijednosti koje bi trebalo posti¢i u procesu
obrazovanja, bez obzira na njihovu izvedivost te odrazavaju odredene svjetonazore, moralne vrijednosti i norme
(Pastuovi¢, 2012).

62 Karakter eksplanatornih teorija odgoja i obrazovanja vise je objasnjavajué¢i nego vrijednosni jer one istrazuju
ciljeve odgoja i obrazovanja uglavnom s obzirom na njihove stvarne posljedice, odnosno ono $to se stvarno postize
kao rezultat odgojno-obrazovnog procesa (Pastuovi¢, 2012). Ove teorije Cesto koriste empirijska istrazivanja jer
im je cilj je pruziti objektivno i znanstveno utemeljeno razumijevanje odgojno-obrazovnih procesa, ukljucujuci
faktore koji utjecu na postizanje ciljeva.
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naglasiti da pedagogija nije samo normativna, ve¢ i primijenjena odgojno-obrazovna znanost,
odnosno ,,prakticna teorija” koja povremeno primjenjuje spoznaje nekih eksplanatornih
edukacijskih znanosti, uglavnom psihologije i sociologije koje smatra pomo¢nim znanostima
(Pastuovi¢, 2008). Iako je duhovnoznanstvena paradigma prije i poslije Drugoga svjetskog rata
dovela do potiskivanja empirijskih istrazivanja u pedagogiji (Matanovi¢, 2017), ona su na
njemackome podrucju revitalizirana 1960-ih pod utjecajem americkih istrazivanja (Kiinzli,
2013). Taj trend ponovno je aktualiziran 1990-ih TIMMS 1 PISA istrazivanjima te brojnim

istrazivanjima u podrucju edukacijske psihologije (Palek¢i¢, 2007, prema Matanovi¢, 2017).

Tablica 11. Komparativni pregled znacajki znanosti o obrazovnim sustavima (edukologije) i

pedagogije (Pastuovic¢, 2012: 258)

PREDMET USPOREDBE

ZNANOST O OBRAZOVNIM
SUSTAVIMA (EDUKOLOGLIJA)

PEDAGOGIA

Kako je odreden predmet
istrazivanja?

Obrazovni sustav koji je
odreden kao otvoreni
drustveni podsustav

Odgoj kao djelatnost pretezno
usmjerena na ucenika i razred

Metoda istrazivanja

Sustavska analiza s pomocu
modela otvorenog sustava

Sistemsko opaZzanje i iskustvo

Oblici cjelozivotnog ucenja
koje istrazuje

IstraZzuje organizirano i
iskustveno ucenje te njihova
medudjelovanja

PreteZito istraZzuje Skolovanje

Dob osoba cije ucenje
istrazuje

Istrazuje ucenje djece, mladih i
odraslih

Pretezno istrazuje ucenje djece
i mladih

Stupanj interdisciplinarnosti

Interdisciplinarna i
transdisciplinarna znanost

Autonomna monodisciplinarna
znanost

Status drugih obrazovnih

Druge su obrazovne znanosti

Druge su obrazovne znanosti

znanost

znanosti temeljne znanosti o pomocne ili dopunske znanosti
obrazovanju o obrazovanju
Tip znanosti Pretezno eksplanatorna Preteino deskriptivna i

normativna znanost

Zbog navedenih razlika pedagogije i temeljnih obrazovnih znanosti obuhvacenih
edukologijom, u Hrvatskoj je Pravilnikom o znanstvenim i umjetnickim podrucjima, poljima i

granama u interdisciplinarnome podru¢ju znanosti uvedeno polje obrazovne znanosti
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(psihologija odgoja i1 obrazovanja, sociologija obrazovanja, politologija obrazovanja,
ekonomika obrazovanja, antropologija obrazovanja, neuroznanost i rano ucenje, pedagoske
discipline) (Nacionalno vijece za znanost, 2009). Ovo formalno priznavanje polja obrazovne
znanosti u Hrvatskoj ukazuje na Zelju za dubljim i sveobuhvatnim pristupom proucavanju

obrazovanja kako bi se bolje razumjeli izazovi i unaprijedili procesi obrazovanja.

2.4.3.2. Uciteljska znanja u edukoloskoj i didaktickoj paradigmi

Znanja potrebna uciteljima za poucavanje u germanskome kulturnom krugu uglavnom
su se razvijala u okviru obrazovne znanosti (njem. Erziehungswissenschaften), odnosno
njezinih poddisciplina: didaktike, predmetne ili strukovne didaktike i obrazovne psihologije
(Buchberger i Buchberger, 1999). Razraduju¢i model didaktike i strukovne didaktike kao
integrativnih transformacijskih znanosti o pouc¢avanju i u¢enju Buchberger i Buchberger (1999)
izlazu njihov potencijal da postanu glavne znanosti o uciteljskoj profesiji i znanosti za u€iteljsku

profesiju®.

Opca didaktika (njem. Allgemeine Didaktik) bila je temelj za obrazovanje ucitelja 1
nastavnika te je uglavnom bila usmjerena na teoretiziranje nastave i filozofska promisljanja o
¢ovjeku i njegovome odgoju i obrazovanju pa su s obzirom na dugu tradiciju konstruirani brojni
teorijski didakticki modeli (Matanovi¢, 2017; Pepin, 1999). Iako su se u okviru didaktike 1
pedagogije koristila empirijska istrazivanja nastave, ona nisu bila preduvjet za izgradnju
teorijskih modela, a rezultati empirijskih istraZivanja uglavnom su se koristili kao korektiv
ukoliko su bili u raskoraku s modelom (Pepin, 1999). Pod pojmom njemacke didaktike
podrazumijeva se didaktika usmjerena na Bildung koja je imala trajan utjecaj na nastavnu
praksu i1 obrazovanje ucitelja u kontinentalnoj Europi (Gundem, 2000; prema Deng, 2015).
Njemacka je didaktika teorija poucavanja i u€enja koja je usredotocena na implementaciju
drzavnoga kurikuluma u u¢ionicama pri ¢emu je glavni fokus ove teorije na vaznosti sadrzaja
te na srediSnjoj ulozi razrednog ucitelja u tumacenju 1 donosenju znacenja toga sadrzaja (Deng,

2015). Pojavom istrazivanja o tome §to ¢ini znanje nastavnika u odredenome predmetu uz opcu

63 Razne koncepcije profesionalnosti, kao npr. funkcionalisticka, sistemsko-teorijska i strukturalistitka
naglasavaju relevantnost postojanja odgovaraju¢e dobro razvijene znanosti i znanstveno potvrdene prakse za
odredenu profesiju (Buchberger i Buchberger, 1999).
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didaktiku razvila se strukovna ili predmetna didaktika (njem. Fachdidaktik) koja podrazumijeva
pedagosku transformaciju ¢injeni¢noga sadrzaja za potrebe nastave koja u suvremenim

okvirima uzima u obzir sve faktore procesa ucenja i poucavanja (Kansanen, 1999; Pepin, 1999).

Unato¢ terminoloskim razlikama, ova je ideja u anglosaksonskoj paradigmi postala
vidljiva 80-ih godina proslog stolje¢a kada je Shulman®* (1986, 1987) usmjerio svoj rad na
uciteljsko znanje, odnosno razumijevanje nastavnoga predmeta kojeg poucavaju te ustanovio
sedam kategorija baza znanja potrebnih uciteljima za poucavanje (sadrzajno znanje, pedagosko
znanje, znanje o kurikulumu, pedagosko sadrzajno znanje, znanje o ucenicima, znanje o
obrazovnim kontekstima te znanje o obrazovnim ciljevima i vrijednostima). Naime, autor
kritizira dominantno psiholoSki usmjerena empirijska istraZzivanja u€inkovitoga poucavanja
koja zanemaruju vazne komponente poucavanja ,.kao $to je predmet koji se poucava, kontekst
ucionice, fizicke i psihicke karakteristike u¢enika ili postignu¢a koja se ne mogu lako procijeniti
na standardiziranim testovima® (Shulman 1987: 6). S obzirom na to da su se u okvirima
americke edukoloske paradigme zanemarivala ¢injeni¢na znanja (Kansanen, 2002), Shulmanov
model baza znanja istaknuo je vaznost predmetnih sadrzajnih znanja. Uz sadrZajna i opca
pedagoska znanja koja obuhvacaju principe te strategije organizacije i upravljanja razredom
koje nadilaze nastavni predmet, autor uvodi i pojam pedagosko sadrzajnoga znanja kao
specificnoga amalgama znanja o sadrZaju i znanja o poucavanju sadrzaja nastavnoga predmeta.
Stoga bismo Shulmanova op¢a pedagoska znanja mogli povezati i usporediti sa znanjima iz
opce didaktike, a pedagosko sadrzajna znanja s onima iz Fachdidaktike pri ¢emu ih se ipak ne
moze potpuno izjednaciti jer je vazno imati na umu ranije razjaSnjena razliCita teorijska

polaziSta pedagoske i edukoloske paradigme.

Sagledavaju¢i Shulmanove baze znanja moguce je uociti stanovitu povezanost sa
zahtjevima koji su potrebni uciteljima za uspjeSnu provedbu didakticke analize (Seel, 1999)
koju je uveo Klafki u okviru svoje teorije obrazovanja i didakticke analize utemeljene na
duhovnoznanstvenoj teoriji®>. Naime, didakticka analiza koju provodi ugitelj usmjerena je na

egzemplarnost odabrane teme, strukturiranost i organizaciju teme, njezin znacaj za ucenike te

% Vidi potpoglavlje 2.4.8. Shulmanov model baza znanja za poucavanje i konstrukt pedagosko sadrzajnoga
znanja.

65 Klafki se uz Wenigera smatra utemeljiteljem didaktike kao teorije obrazovanja. Kasnije je pod utjecajem kriticke
teorije drustva svoju pocetnu duhovnoznanstvenu didaktiku razvio u kriticko-konstruktivnu didaktiku (Matanovié,
2017).
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metodicke aspekte poucavanja u smislu pristupacnosti teme za ucenike (Arnold, 2012, prema
Matanovi¢, 2017). Ove dimenzije didakticke analize pomazu ucitelju da planira i organizira
nastavu na nacin koji ¢e najbolje podrzati ucenje i razumijevanje teme. Ona podrazumijeva
odabir nastavnih sadrzaja u okviru nastavnih planova, odabir odgovaraju¢ih metodickih
koncepata uz poznavanje ciljeva i vrijednosti za §to su uciteljima potrebna znanja iz razli¢itih

podru¢ja navedenih u Shulmanovu modelu.

U Europi je razvijena koncepcija slicna Shulmanovoj u okviru berlinskoga
didakti¢kog modela (didaktike usmjerene na ucenje)® (Kansanen, 1999). Berlinski model
planiranja nastave razvili su krajem 1950-ih Heimann, Otto i Schulz kao odraz namjere da se
obrazovanje nastavnika znanstveno utemelji na empirijskim teorijama ucenja te opcenitoga
nezadovoljstva Klafkijevom duhovnoznanstvenom didaktikom (Matanovi¢, 2017) koja se
smatrala ideoloskom i udaljenom od realnosti (Arnold i Koch-Prieve, 2011, prema Matanovic,
2017). Stoga su se autori priklonili anglosaksonskoj empirijsko-analitickoj paradigmi pri cemu
nije bilo egzaktnog stajaliSta prema sadrZaju (temi) u nastavnome procesu (Kansanen, 1999),
nego je on imenovan jednim od Cetiri temeljna strukturna elementa (ciljevi, sadrzaj, metode 1
mediji) o kojima nastavnik treba donijeti odluku (Matanovi¢, 2017). Kriteriji odabira preuzeti

su 1z razvojne psihologije 1 ucenickih zivotnih situacija (Kansanen, 1999).

Schulzov hamburski didakti¢cki model teorije poucavanja koji predstavlja daljnji
razvoj berlinskoga modela naglaSavao je upravo vaznost planiranja nastave kao zajednicke
djelatnosti u€itelja i ucenika te je fokus s empirijskih istrazivanja, svojstven berlinskom modelu,
preusmjeren na formiranje kritickih stavova prema druStvenim uvjetima (Arnold 1 Lindner-
Miiller, 2011, prema Matanovi¢, 2017). U okviru hamburskoga modela poloZaj sadrzaja (teme)
promijenjen je u odnosu na berlinski model jer se on zajedno s nakanama smatra dijelom

nastavnih ciljeva (Kansanen, 1999; Matanovi¢, 2017).

Winkelova kriticko-komunikativna didaktika (didaktika kao kriticka teorija
nastavne komunikacije) temelji se na kritickoj znanosti o odgoju i smatra se nadopunom
Klafkijeve teorije obrazovanja i Schulzove teorije poucavanja (Matanovi¢, 2017). U okviru te

teorije sadrzaji su normativno odredeni, odnosno odabrani na temelju odredenih vrijednosnih

%Dominantnim didakti¢kim teorijama smatraju se berlinski didakticki model (didaktika usmjerena na udenje),
hamburski model (didaktika usmjerena na poucavanje) i Klafkijeva kriticki-konstruktivna didaktika (Zierer i Seel,
2012; Wernke, Werner i Zierer, 2015, prema Matanovi¢, 2017).
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kriterija (Kansanen, 1999). Autor ukazuje da se ista obiljezja nalaze u kritickoj teoriji
obrazovanja u SAD-u koja je imala normativna i politicka obiljezja uz geslo grupni rad i
suradnja. Medutim, ona nije bila usmjerena na strukturnu analizu sadrzaja i1 naglasak je bio na
op¢im pedagoskim znanjima i metodama, ali bez znatnijeg usmjeravanja na skolske predmete

(Ibid).

Vazno je naglasiti da u okviru naSega sustava obrazovanja ucitelja vaznu ulogu ima
metodika. Naime, u naSem sustavu obrazovanja ucitelji stjeCu opca pedagoska i didakticka
znanja, ali takoder se posebno usmjeravaju na metodiku nastavnoga predmeta. Metodika
nastavnoga predmeta ima slozenu strukturu koja obuhvaca nastavne sadrzaje, znanja i vjestine
poucavanja koje se istrazuju u razli¢itim znanstvenim disciplinama, a metodika ih preuzima i
primjenjuje u svojim teorijama i u odgojno-obrazovnoj praksi (BeZen, 2013). Vazno je
napomenuti da postoji razlika izmedu stare i nove metodicke paradigme. Bezen (2013)
pojasnjava kako se prema staroj metodiCkoj paradigmi metodika smatra pedagoskom
disciplinom koja je dio didaktike, ali nema dublju vezu s nastavnim sadrzajem. Medutim, prema
novoj metodickoj paradigmi metodika ne pripada ni pedagogiji ni akademskoj disciplini kojom
se bavi, ve¢ je interdisciplinarno podrucje koje ima prakseoloSku prirodu, $to znaci da teorija i
praksa ¢ine nuzne sastavnice koje se medusobno verificiraju (Ibid). Takoder, nova metodicka
paradigma uskladena je s edukoloskom teorijom kurikuluma S$to omogucuje bolje

razumijevanje 1 primjenu metodickih pristupa u odgojno-obrazovnoj praksi.

U angloamerickoj tradiciji didaktika u znanstvenome smislu ne postoji 1 sama rije¢
didaktika rijetko se koristi. Uglavnom se pojavljuje kod prijevoda literature napisane na drugim
jezicima (Kansanen, 2002). Stoga je terminoloSko odredenje engl. rijeci didactics u skladu s
njemackim odredenjem. Takoder, ne postoji ni pojam metodike, nego to podrucje u engleskome
jeziku uglavnom pokrivaju instrukcijske metode i instrukcijski dizajn (engl. instructional
methods 1 instructional design). Znanja o nastavi temelje se na empirijskim istrazivanjima
temeljnih obrazovnih znanosti (prvenstveno edukacijske psihologije pa potom i edukacijske
sociologije, ekonomike, antropologije, fiziologije edukacije, odnosno edukacijske
neuroznanosti). Njima se nastoji identificirati faktore koji utjeCu na nastavu i razumjeti procese

ucenja i poucavanja (Pepin, 1999).

Kansanen (2002) pojaSnjava kako temeljne obrazovne znanosti nastavni proces

proucavaju iz svoga specificnoga kuta gledanja (npr. psiholoskog, socioloskog 1 sl.), dok u
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didaktici taj kut nije definiran, polazi se od definiranih ciljeva te se nastavni proces razmatra
unutar odredenoga konteksta pri ¢emu su aktivnosti, vrijednosti i znanja odredena
kurikulumom. S druge strane, edukacijska psihologija bavi se problemima ucenja i poucavanja
bez uranjanja u specifi¢ni kontekst institucije ili nastavnoga predmeta pa se upravo ovisnost
didaktike o kontekstu i zanemarivanje konteksta u okvirima edukacijske psihologije smatra
njihovom vaznom razlikom (Ibid). Odredene kritike edukacijske psihologije usmjerene na tu
manjkavost pokusSavaju se ispraviti pa se ona u novije vrijeme usmjerila na proucavanje

situacijskoga ucenja.

Unatoc¢ evidentnim razlikama dviju obrazovnih tradicija koje su se odrazile i na podrucje
istrazivanja znanja potrebnih uciteljima za provedbu nastave (usmjerenost na filozofska
razmiSljanja, teoretiziranje i konstrukciju teorijskih modela nasuprot usmjerenosti na
empirijska istrazivanja), Pepin (1999) isti¢e da im je objema zajedniCko §to ta znanja ne
sagledavaju kao staticna i konacna, nego ith smatraju promjenjivima te da se u objema
tradicijama pokazalo da iskustvo u razredu pridonosi njithovoj promjeni i rastu. lako je teorijski
konstrukt uciteljsko znanje nastao u okviru americ¢ke obrazovne tradicije, poCetkom 21. stoljeca
prihvacen je 1 u Europi kao rezultat komunikacije 1 priblizavanja europske 1 anglosaksonske

obrazovne paradigme®’.

Prostor za suradnju 1 dijalog proizlazi upravo iz razli€itih teorijskih polazista i odredenih
manjkavosti obiju paradigmi. Naime, Kansanen (2002) navodi kako njemacka didaktika ima
svoje filozofsko utemeljenje u duhovnoznanstvenoj pedagogiji, na filozofiji Wilhelma Diltheya
(njem. Geisteswissenschaften) 1 hermeneutici, ali je karakterizira i empirijsko-analiticka
paradigma. S druge strane, edukacijska psihologija ima dominantno empirijsko-analiticki
pristup, interpretativna je, ali se ne zasniva na odredenoj filozofiji. Stoga radovi iz edukacijske
psihologije (koja ima primat u istrazivanju obrazovanja te obrazovanju ucitelja) i ostalih
edukacijskih znanosti u anglosaksonskoj tradiciji vrlo su rijetko potkrijepljeni filozofskim
teorijama. Takoder, autor ukazuje kako angloamericka tradicija kurikuluma i instrukcije

zanemaruje ¢injenicna znanja. S druge strane, filozofija i1 filozofija obrazovanja su od pocetaka

7 Matanovi¢ (2017) izdvaja tri faze u odnosu germanske i anglosaksonske tradicije: 1) faza rane znacajne
povezanosti - do ranih1920-ih; 2) faza minimalnih kontakata i jednostranoga interesa - od ranih 1920-ih do ranih
1990-ih; 3) faza medunarodne komparativne diskusije - od 1990-ih do danas u okviru koje dolazi do dijaloga i
suradnje medu dvjema tradicijama Cime obje zele ispraviti neke svoje nedostatke.
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prisutne u njemackoj pedagogijskoj paradigmi (didaktickoj tradiciji), ali joj nedostaje

empirijskih istrazivanja i tradicionalno je bila viSe usmjerena na ucitelja nego na ucenika (Ibid).

Turner-Bisset (2001) u povijesnome pregledu znanja koja su potrebna uciteljima za
poucavanje navodi kako su se ona u prosSlosti mijenjala ovisno o dominantnoj politickoj 1
obrazovnoj ideologiji vremena te naglasava da ih je potrebno razmatrati u Sirem drustvenome
kontekstu. U srednjem vijeku i od 16. st. do 18. st. klju¢no je bilo znanje predmeta koji se
poucava, iako su pojedini autori udzbenika stavljali veliki naglasak na nastavne metode. Tek je
novija razvojna tradicija (Blyth 1965; prema Turner-Bisset, 2001) naglasila vaznost znanja o
djeci te o njihovom drustvenome, fizickome, emocionalnome i kognitivnom razvoju. Autorica
navodi kako su u 19. st. uciteljima za poucavanje bilo najvaznije zanatsko znanje (engl. craft
knowledge), a uz njega i1 akademsko predmetno znanje te moralni stavovi o poniznosti i
samopozrtvovnosti. Zanatsko znanje podrazumijevalo je znanje o upravljanju velikim
razrednim odjelima, a stjecano je kroz fazu naukovanja, demonstracijom i praksom.
Akademsko predmetno znanje te moralni stavovi stjecali su se tijekom Skolovanja ucitelja, a
trebali su osigurati podatnu nastavnu snagu koja bi obrazovala 1 odgajala mlade iz radnicke

klase.

Krajem 19. 1 pocetkom 20. st. ulitelje se pocelo poucavati o temeljnim teorijskim
principima odgoja i obrazovanja. Autorica navodi kako se u navedenome ogledaju pocetci
paradigme primijenjene znanosti. Smatralo se da sve S$to doprinosi intelektualnom razvoju
ucitelja moze doprinijeti dobrobiti uc¢enika. Zamisao je bila da ¢e ucitelj pocetnik koji ima
Siroku filozofsku naobrazbu vezanu za principe i metode odgoja i obrazovanja biti u stanju
osmisliti svoje vlastite metode poucavanja umjesto da se oslanja na zanatske vjestine koje su
povezane s odredenim sustavom. U to vrijeme promijenjen je pogled na dje¢je ucenje i spoznaju
zahvaljujuéi ponajprije radovima Deweya, Froblea 1 Montessori te kasnije Piageta, Vygotskoga
i Brunera. U srediSte obrazovnoga procesa stavljeno je dijete pa je u tome periodu tijekom
obrazovanja osnovnoSkolskih ucitelja naglasak bio na djecjoj psihologiji, odnosno na znanjima
o djec¢jem razvoju. Uz psihologiju, vaznima su se smatrala i znanja o odgoju i obrazovanju iz
podrucja filozofije, sociologije i povijesti. Paradigma primijenjene znanosti posebno je
naglaSavana 60-ih godina 20. st., a u novije doba vodeca paradigma u obrazovanju ucitelja

postala je paradigma refleksivnoga prakticara i paradigma kompetencije.
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Slika 15. Znanje potrebno za poucavanje — povijesni pregled (Turner-Bisset, 2001, slobodni

prijevod i prilagodba autora)

Iako je u suvremenome odgoju i obrazovanju te u podrucju uciteljske profesije aktualna
kompetencijska paradigma, sve se vise istiCe vaznost istrazivanja uciteljskih znanja kao dijela
kompetencijskog profila ucitelja koji utjece na ucenicka postignucéa (Blomeke i Delaney, 2012;
Guerierro, 2017; Leijen i sur., 2022; Meijer i sur., 1999; Nehls, Konig, Kaiser i Blomeke, 2020;
Pepin, 1999; Verloop i sur., 2001).

Osim u radovima europskih znanstvenika koji se uglavnom bave op¢im pedagoSkim
znanjima 1 tehnoloSko pedagoSko sadrZajnim znanjima ucitelja, navedeno je vidljivo 1 u
djelatnosti OECD-a koji radi na obrazovanju kroz PISA®® i TALIS® istrazivanja te ukazuje
kako su upravo ,,visoko kvalificirani i kompetentni nastavnici klju¢ izvrsnih obrazovnih
sustava® (Van Damme, 2017: 3). Naime, pri Centru za edukacijsko istraZivanje i inovaciju
(CERI) realiziran je projekt Inovativno poucavanja za uspjesno ucenje (ITEL) koji je bio
usmjeren na razumijevanje pedagoskoga znanja ucitelja: kako se razvija, kako ga ucitelji stjecu,
kako ga transformiraju i1 koriste u poucavanju (Ibid). Projekt je rezultirao publikacijom

Pedagosko znanje i promjenjiva priroda uciteljske profesije’® (Guerriero, 2017). U posljednje

%8 PISA - Program za medunarodno ocjenjivanje uéenika - engl. Programme for International Student Assessment
8 TALIS - Medunarodno istrazivanje poucavanja i u¢enja — engl. Teaching and Learning International Survey

0 engl. Pedagogical Knowledge and the Changing Nature of the Teaching Profession
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je tri godine OECD izdao jo$ dvije publikacije vezane za uciteljsko znanje: Koje razlike rade
mreze uciteljskome znanju? Pregled literature i opis slucaja ' (Révai, 2020) i Uciteljska
profesija kao profesija znanja’* (Ulferts, 2021). Prema dosadasnjim saznanjima u Republici
Hrvatskoj nema teorijskih radova o uciteljskome znanju, a jedina empirijska istrazivanja vezana
za uditeljsko znanje prikazana su u radovima Dobi Barigi¢ (2018) i Dobi Barisi¢ i sur. (2019)7>.
S obzirom na to da je proucavanje uciteljskoga znanja kljucno za unaprjedenje obrazovnoga

sustava u Republici Hrvatskoj te stvaranje povoljnijega okruzenja za ucenje 1 razvoj ucenika,

ovim se radom Zeli dati doprinos u navedenome, nedovoljno istrazenome podrucju.

2.4.4. Definicija i vrste uliteljskoga znanja

Uciteljsko je znanje u literaturi definirano na razlicite nacine te postoje razli¢iti modeli
uciteljskoga znanja. Autori su pojmu ucliteljskoga znanja pripisivali razli¢ite atribute
referirajuci se na odredene aspekte toga znanja. Evidentno je da se vremenom znacenje toga

termina proSirilo te da se struktura uciteljskoga znanja nadogradivala.

Fenstermacher (1994) istice kako se pojam uciteljskoga znanja u smislu mentalnih
stanja 1 aktivnosti ucitelja koristi na razli¢ite nacine: 1) kao vrsta znanja (moZe biti formalno 1
prakti¢no) sa znacajnim epistemoloSkim uvozom koji podrazumijeva znanstveno opravdanje;
2) kao genericki naziv za opisivanje Sirokoga raspona mentalnih stanja ucitelja koji proizlaze
1z njihove obuke, iskustva 1 razmiS$ljanja te ima mali ili gotovo nikakav epistemoloski znacaj;
3) kao ciljano odabrani drustveno vrijedni pojam koji se koristi za legitimaciju u€iteljskih uvida,

razumijevanja i uvjerenja.

Grossman 1 Richert (1988: 54) uciteljsko znanje definiraju kao ,,ukupnost stru¢nih
znanja koja obuhvacaju znanje op¢ih pedagoskih nacela i vjestina te znanje predmeta koji se

poucava®. Autorice pojaSnjavaju da opc¢a pedagoSka znanja obuhvacaju poznavanje teorija

" engl. What difference do networks make to teachers’ knowledge? Literature review and case descriptions
"2 engl. Teaching as a Knowledge Profession

3 Vidi potpoglavlje 2.5.2.6. Istrazivanja TPACK-a u Republici Hrvatskoj.

93



ucenja i op¢ih nacela nastave, razumijevanje razli¢itih filozofija obrazovanja, op¢e znanje o
ucenicima te znanje o principima i tehnikama upravljanja razredom. Predmetno znanje
ukljucuje poznavanje sadrzaja predmetnoga podrucja, odnosno substantivne strukture
ukljucujuéi glavne pojmove, odnose medu pojmovima, koncepte i principe. Predmetno znanje,
osim sadrzajnoga znanja, obuhvaca i sintakticko znanje, tj. razumijevanje razli€itih na¢ina na
koje se disciplina moze organizirati ili razumjeti, kao i poznavanje nacina na koje disciplina
vrednuje i prihvaca nova znanja (Schwab, 1964, prema Grossman i Richert, 1988). Sintakticka
struktura podrazumijeva skup pravila za odredivanje onoga Sto je legitimno, a Sto kr$i pravila
odredene discipline. Ona omogucuje uciteljima da nadograduju znanja svoga predmetnoga

podrucja (Vican, 2007).

Carter (1990) uciteljsko znanje definira kao ukupno znanje kojim ucitelj raspolaze u
odredenom trenutku i koje je u osnovi njegovih postupaka. Calderhead (1996, prema Verloop i
sur., 2001) znanje ucitelja definira kao viSedimenzionalni koncept koji se ne sastoji samo od
formalnih teorijskih spoznaja nego 1 od znanja steCenoga svakodnevnim iskustvom.
Calderheadova definicija u skladu je s Erautovim (1994) poimanjem uciteljskoga znanja koje
ukljucuje eksplicitno formalno znanje 1 sabrano prakti¢no iskustvo — implicitno ili ,,preSutno*
znanje §to moZemo povezati s Tamirovim (1991) tumacenjem prijelaza teorijskoga znanja u
prakticno znanje putem iskustva te s Ryleovom (1949) distinkcijom koncepata ,,znati da* i

,,znati kako“’#.

Nizozemski znanstvenici Meijer, Verloop, Beijaard i1 Van Driel prvi su na europskome
podrucju prihvatili 1 proucavali konstrukt uciteljskoga znanja (Meijer i sur., 1999; Verloop i
sur., 2001) ¢ime se moze oznaciti ulazak ovog termina u europsku tradiciju odgoja i
obrazovanja. Oni uciteljsko znanje razumijevaju kao sveobuhvatan koncept koji obuhvaca
teorijsku 1 prakti¢nu dimenziju te pod pojmom uciteljsko znanje podrazumijevaju ,,cjelokupna
znanja 1 uvide koji su u osnovi uciteljskoga djelovanja u praksi® (Verloop i sur., 2001: 446).
Autori naglasavaju kako znanje u konstruktu uciteljskoga znanja treba razumjeti kao ukljuciv
koncept koji obuhvaca razne spoznaje, ukljuujuéi svjesna misljenja, ali i ona nesvjesna te

nereflektiranu intuiciju jer su svi oni isprepleteni u umu ucitelja. Pritom teorijsko znanje

4 Vidi potpoglavlje 2.4.1. Semanticko i epistemolosko odredenje znanja.

94



pojedinih znanosti nije u suprotnosti s ovakvim razumijevanjem pojma uciteljskoga znanja,
nego uclitelj znanja steCena tijekom obrazovanja integrira u svoje prakticno znanje.
Objedinjujuci prethodne studije uciteljskoga prakticnog znanja Meijer 1 sur. (1999) sumiraju
njegova glavna obiljezja: osobno je; kontekstualno (definirano je razrednim okruzenjem);
refleksivno je (potjeCe iz iskustva i razvija se kroz njega); usmjerava nastavnu praksu;
uglavnom je preSutno jer ucitelji nisu naviknuti artikulirati vlastita znanja; povezano je sa

sadrzajem nastavnog predmeta kojeg ucitelji poucavaju.

U kontekstu obrazovanja ucitelja naj¢eSée su primjenjivana dva epistemoloska
konstrukta: teorijsko znanje naspram prakti¢noga znanja i eksplicitno naspram presutnoga
znanja (Fenstermacher, 1994; Li 1 Sang, 2022; Révai, 2017, 2018, 2020). Teorijska su ona
znanja koja se mogu nauciti ¢itanjem ili pohadanjem predavanja i ukljucuju znanja o predmetu,
pedagoskim sadrzajima, kurikulumu, psiholoskim teorijama te teorijama odgoja i obrazovanja
(Chen, 2009). Prakti¢na su znanja ona koja ucitelji koriste u praksi reprezentirajuci ih implicitno
ili eksplicitno. Ona ukljucuju kontekstualno znanje, znanja povezana sa specificnim
slucajevima, znanja o strategijama, ucenicima i sebi te nacela prema kojima ucitelji razumiju,
tumace 1 primjenjuju teorijska znanja (Ibid). Znanje ucitelja dijalekticki se sastoji od znanja
teorije 1 znanja prakse koje je povezano s osobnim iskustvom i karakteristikama ucitelja te se
izrazava u specificnim situacijama (Clandinin, 1985, prema Li i Sang, 2022). U ovakvome
pogledu na uciteljsko znanje, praksa i teorija su neodvojive jer se na praksu gleda kao na teoriju

na djelu, a teorija se mijenja kao odgovor na promjenjive zahtjeve praksi (Ibid).

Eksplicitno znanje je znanje koje se moze kodificirati 1 artikulirati formalnim jezikom
ukljucujuci gramaticke izjave, matematicke izraze, specifikacije, prirucnike i sl. te se lako moze
prenijeti medu pojedincima (Nonaka i1 Takeuchi, 1995). S druge strane, presutno znanje tesko
je kodificirati i artikulirati formalnim jezikom jer je to osobno znanje koje je ugradeno u
individualno iskustvo i ukljucuje nematerijalne ¢imbenike kao Sto su osobno uvjerenje,

perspektiva i sustav vrijednosti (Ibid).

Li 1 Sang (2022) pojaSnjavaju kako se teorijska 1 eksplicitna znanja smatraju
prenosivima, njihova priroda je apsolutna, stati¢na i neljudska, dok prakti¢na i preSutna znanja
odrazavaju aktivnost 1 vrijednosni sustav pojedinca i njihova priroda je dinamicna,
kontekstualno specifi¢na, ljudska, relacijska i1 subjektivna. Prakticna znanja nastaju u

kontekstualno specifi¢nim situacijama i tesko se prenose, dok su teorijska znanja prenosiva te
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ih ucitelji mogu upotrebljavati u razli¢itim prakti¢nim situacijama. Razmatraju¢i tradicionalnu
1 suvremenu epistemologiju kroz prizmu kontekstualnosti i prenosivosti znanja autori
interpretiraju teorijska, prakticna, eksplicitna i preSutna znanja kao medusobno ovisne dijelove
istog kontinuuma koji se mogu transformirati jedan u drugoga. Takoder ekspliciraju nijanse

izmedu teorijskoga i eksplicitnoga znanja te prakticnoga i preSutnoga znanja.

Dekontekstualizacija

Kontinuum znanja

%ﬁjska
/ zZnanja
Praktiéna Eksplicitna
znar‘% znanja
Presutna
/ znanja
»  Prenosivost

»

Slika 16. Interpretacija teorijskih, prakti¢nih, eksplicitnih 1 implicitnih znanja u perspektivi

kontinuuma (prema Li 1 Sang, 2022: 2, slobodni prijevod autora)

Autori prakti¢na 1 teorijska znanja sagledavaju kao dvije krajnosti kontinuuma, a u
sredini kontinuuma su praktiéna 1 teorijska znanja koja imaju razliite stupnjeve
kontekstualnosti i prenosivosti. Sto je blizi kraj prakti¢noga znanja na kontinuumu, poveéava
se stupanj kontekstualnosti i neprenosivosti, a §to je blizi kraj teorijskoga znanja stupanj
kontekstualnosti 1 neprenosivosti se smanjuje (Ibid). 1z prikaza je vidljivo da prakticna znanja
obuhvacaju preSutna 1 eksplicitna znanja. Prakti¢na znanja uglavnom su presSutna, ali mogu biti
1 eksplicitna (Chen, 2009). Li i Sang (2022) pojasnjavaju da, primjerice, ucitelj mozda nece
mo¢i izraziti svoje znanje o vrednovanju ucenika, ali moze uc¢inkovito primijeniti svoje znanje
u evaluaciji. S druge strane, presutno znanje ucitelja moZze postati eksplicitno ukoliko ga ucitel;
moze jezi¢no izraziti u logickome i racionalnome slijedu (Ibid). Ta znanja mogu se testirati 1
verificirati ukoliko ih ucitelji podijele s kolegama objavom radova ili na stru¢nim skupovima

nakon ¢ega je omogucena primjena u razli¢itim kontekstima te se pruza eventualna moguénost
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nadogradnje prakti¢noga eksplicitnog znanja u teorijsko znanje (Zou, 2018, prema Li i Sang,
2022). PreSutno znanje mora biti praktino znanje jer se ono odnosi na primjenu znanja u
stvarnim situacijama, ali prakti¢no znanje moze biti i drugacije prirode, ne nuzno presutno.
Sli¢no tomu, teorijsko znanje treba biti eksplicitno jer se temelji na jasno definiranim
konceptima, ali eksplicitno znanje ne mora biti nuzno teorijsko jer se moze odnositi i na

prakti¢nu dimenziju znanja.

Prevodenje teorije, odnosno javnoga kodificiranog znanja u oblik koji je primjenjiv u
nastavnim aktivnostima predstavlja poseban oblik uciteljskoga znanja koji prema prema
Loughranu (2012) karakterizira povezanost s iskustvima ucitelja u eksperimentiranju s praksom
1 preuzimanju rizika. Naime, ucitelji koriste svoje iskustvo i refleksiju kako bi apstrahirali
opcenite principe iz teorije 1 primijenili ih na smislen nacin u konkretnome nastavnom
kontekstu. Ovaj proces omogucuje uciteljima da svoje teorijsko znanje pretvore u prakti¢ne

strategije 1 metode koje mogu koristiti u razredu.

Nonaka 1 Takeuchi (1995) stvaranje znanja u okviru neke organizacije smatraju
kontinuiranim ponavljaju¢im spiralnim procesom koji sagledavaju kroz oblike interakcije
eksplicitnoga 1 preSutnoga znanja te individualne 1 organizacijske razine stvaranja znanja.

Autori su ustanovili SECI model 7°

u okviru kojega su pojasnili transformaciju znanja
identificiraju¢i  Cetiri procesa tzv. spirale znanja koja predstavlja Sirenje znanja tijekom
vremena: socijalizacija - od preSutnoga do preSutnoga znanja; eksternalizacija - od presutnoga
do eksplicitnoga znanja; internalizacija - od eksplicitnoga do preSutnoga znanja; kombinacija -
od eksplicitnoga do eksplicitnoga znanja. Autori nude okvir za poticanje dijeljenja i stvaranja
znanja unutar organizacije $to moZe dovesti do inovacija. Ovakav koncept primjenjiv je i na
Skolske ustanove u okviru kojih ucitelji sudjeluju u razlicitim aktivnostima promatranja kolega,

pregovaranja, razmjene znanja, eksplicitnoga formuliranja 1 artikuliranja koncepata, primjene 1

prilagodbe novih znanja u vlastitoj praksi i sl.

7> Naziv SECI modela akronim je engleskih naziva Cetiriju procesa u okviru spirale znanja: socialization
(socijalizacija), externalization (cksternalizacija), combination (kombinacija), internalization (internalizacija)
(Nonaka i Takeuchi, 1995).
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Dijalog

Socijalizacija Eksternalizacija
P =P P = E

Povezivanje
Gradenje é N eksplicitnoga
L/
polja @ y znanja

Internalizacija Kombinacija

Ucenje kroz rad

Slika 17. Spirala znanja u SECI modelu Nonake 1 Takeuchija (Nonaka i1 Takeuchi, 1995: 71,
slobodni prijevod autora)

Tumac: E — eksplicitna znanja; P — preSutna znanja

Iako mnogi autori koji se bave problematikom poucavanja, kurikuluma i uciteljskoga
znanja u svojim radovima koriste pojam ,,prakti¢an®, za¢etnikom primjene toga pojma smatra
se Schwab (Chaharbashloo i1 sur., 2020) koji je djelovao u okvirima americke obrazovne
tradicije. Naime, Schwab (1969) je u svom eseju Prakticni: jezik za kurikulum (engl. The
Practical: A Language for Curriculum )’® oslanjajuéi se na pojmove prakti¢an, poluprakti¢an i
eklekti¢an ustvrdio da je u nastavnome kontekstu pogresna direktna primjena teorije jer se u
njemu bavi stvarnim u¢enicima, uciteljima i problemima. Njegova koncepcija kurikuluma kao
prakticnoga podrazumijeva ozbiljan doprinos ucitelja koji se usredotocuje na donoSenje odluka

1 promi$ljanje dokidaju¢i umjetno razdvajanje ciljeva i sredstava (Elbaz, 1981). Schwab i

76 Schwab je od 1969. g. do 1986. g napisao Sest ¢lanaka o razli¢itim dimenzijama prakti¢noga (The Practical 1,
2,3,4,5, 6 od kojih su posljednja dva neobjavljena). Vise informacija na poveznici
https://education.stateuniversity.com/pages/2401/Schwab-Joseph-1909-1988.html
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Harper (1970) isti¢u kako se prakti¢no od teorijskoga razlikuje u vise aspekata: po metodi,

izvoru problema, predmetu i ishodu §to se kratko elaborira u tablici u nastavku.

Tablica 12. Razlikovni aspekti teorijskoga 1 prakticnoga (vlastiti prikaz, prema Schwab i

Harper, 1970)

istrazivanja (problem, prikupljanje
podataka, interpretacija, zakljucak)

RAZLIKOVNI
ASPEKT TEORIJSKO PRAKTICNO
znanstvena metoda deliberacija
METODA upravljanje po principu teorijskog sloZena, fluidna u odnosu na

okolnosti koje su promjenjive,
nema jasnih pravila, nije linearna

IZVOR PROBLEMA

proizlazi iz predmetnog podrucja,
ono $to jos nije poznato

proizlazi iz nezadovoljavajucih
stanja stvari u odnosu na nas
same

univerzalan i sveprisutan

konkretan i poseban
podloZan okolnostimai

nedvosmisleno primjenjive na svakog
¢lana velike klase pojava ili
ponavljanja

PREDMET
neocekivanim promjenama
znanje odluka
univerzalne izjave koje bi trebale biti odabir i vodic¢ za moguce
istinite, opravdane, valjane tijekom djelovanje, nikada nije istinita ili
ISHOD dugog vremenskog razdoblja i pouzdana, nego se procjenjuje

usporedno kao vjerojatno bolja ili
gora od alternative

Kiinzli (2013) navodi da je bilo potencijala da se tradicija opce didaktike njemackoga
kulturnog kruga poveZe sa Schwabovim pogledima na praktiéno. Naime, humanisti¢ka
didaktika sebe je smatrala Wissenschaft von und fiir die Praxis (njem), odnosno znanosSc¢u iz
prakse 1 za praksu (Ibid). Medutim, autor navodi kako se u germanskoj tradiciji smatralo da
nemaju Sto novoga nauciti iz Schwabovog eseja pa je prihvaéen tek kada su se suocili s

prakti¢nim problemima izrade kurikuluma sliénima onim u americkom obrazovanju.

lako znanje utemeljeno na istrazivanju i znanstvenoj metodi moZe doprinijeti tzv.
uciteljskome zanatskome pedagoSkom znanju (znanju potrebnom za poucavanje ucenika i
upravljanje razredom), ono se ne moze direktno translatirati u kontekstualno specificne

uciteljske prakse jer je propozicionalno, generalizirano i apersonalno (Mc Intyre, 2005). Naime,
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za uciteljsku praksu vazno je biti vjest i ,,znati kako* za §to, primjerice znanja producirana u
znanstvenim ¢asopisima iz podrucja odgoja i obrazovanja nisu dovoljna. Stoga autor te dvije
vrste znanja promatra kao krajnosti na kontinuumu vrsta znanja o poucavanju i ucenju te istice
svthu svakog od njih, njihovu komplementarnost i nuznost ,dijaloga® medu njima.

Kuntinuumom su obuhvacena:

e zanatska znanja za razredno poucavanje

e artikulacija zanatskih znanja

e deliberacija i reflektivno razmisljanje o razrednome poucavanju
e razredna akcijska istrazivanja

e znanje koje generiraju istrazivacke Skole i mreze

e prakti¢ne sugestije utemeljene na istraZzivanjima

e pregledi istrazivanja o odredenoj temi

e nalazi i zakljucci istrazivanja. (Mclntyre, 2005: 361)

Kako bi obuhvatila ideju iskustva, Elbaz (1981) je prva uvela pojam prakti¢na uciteljska
znanja oslanjajuéi se, izmedu ostalog, na Deweyevo videnje dijalekticke povezanost teorije i
prakse te Polanyijevu koncepciju osobnoga znanja. Ona pojasnjava prakti¢no uciteljsko znanje
kao: situacijsko (osmisljavanje pojedinih nastavnih situacija i odgovor na pojedine situacije);
teorijsko (teorija prozima uciteljsko znanje i uvjetuje njegovu upotrebu); osobno (ucitelj radi
na njemu osobno smislen nacin); socijalno (znanje oblikuju drustveni uvjeti i ograniCenja, a
uciteljsko znanje ima aktivnu ulogu u oblikovanju drustvenoga okruzenja nastave); iskustveno
(strukturirano 1 usmjereno temeljem vlastitih iskustava). Autorica navodi pet kategorija
prakti¢noga uciteljskog znanja: predmetno znanje, znanje o kurikulumu, nastavi, sebi i1 skolskoj
sredini pri ¢emu je svjesna kako je generalizabilnost prakti¢nih uciteljskih znanja sporno
podrucje i da se ona ne mogu sagledati u okvirima logike i propozicionalne strukture teorijskih
znanja. Ona smatra da ih je puno korisnije sagledati kroz proces deliberacije koji rezultira
odlukom. Stoga je razmatrala strukturu prakti¢noga znanja u upotrebi te je s obzirom na njegovu
povezanost s praksom, uciteljevim iskustvom i osobnom dimenzijom identificirala tri razlicita
stupnja generalizabilnosti uciteljskih prakti¢nih znanja koja podrazumijevaju drugaciji pogled

na uciteljevu svrhu:
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1) pravila prakse — jednostavna, kratka, jasno formulirana izjava o tome §to uciniti ili kako
nesto uciniti u odredenoj situaciji koja se ¢esto susreée u praksi, mogu biti usmjerena
na vrlo specificne situacije i1 koriste se metodicki

2) prakti¢ni principi — podrazumijevaju refleksivno koriStenje proSloga iskustva na
postojece probleme, §iri su i inkluzivniji od pravila

3) slika - podrazumijeva djelovanje na intuitivan nacin, najmanje je eksplicitna i jasna jer
podrazumijeva kombinaciju uciteljevih osjecaja, vrijednosti, potreba i uvjerenja koji

usmjeravaju iskustvo, teorijsko znanje i Skolsko okruzenje. (Ibid)

Ovakav oblik uciteljskoga djelovanja u smislu suptilne vjestine zasnovane na intuiciji
poznat je 1 u europskoj tradiciji kao pedagoski takt koji je kao izvorni pedagogijski pojam uveo
Herbart u 19. stolje¢u. Naime, Herbart je naglasavao kako se odgajanik ne moze shvatiti
isklju¢ivo teorijom ili iskustvom, ve¢ upravo u njihovom meduprostoru uz pomoc
odgajateljevoga pedagoskog takta koji se smatra vrhuncom pedagoskoga umijeca (Palekcic,

2010).

Termin prakticka uciteljska znanja preuzimaju Fenstermacher (1994), Meijer i sur.
(1999) 1 Verloop 1 sur. (2001). Connelly 1 Clandinin, (1988) 1 Tamir (1991) koriste pojam
osobna prakti¢na uciteljska znanja ¢ime se u nazivu obra¢a pozornost na individualnu dimenziju
uciteljskoga znanja. Prema Connelly i1 Clandinin, (1988) osobna prakticna znanja
podrazumijevaju svojevrsnu rekonstrukciju proslih iskustava s obzirom na buduc¢e namjere 1
zahtjeve trenutne situacije. Ona se nalaze u ,,pro§lim iskustvima ucitelja, njthovom sadasnjem
umu i tijelu te u budu¢im planovima i aktivnostima“ (Connelly i Clandinin, 1988: 25). Naime,
autori smatraju da su prakticna uciteljska znanja obiljeZena njihovim Zivotom, iskustvima i

uvjerenjima.

Tamir (1991) nudi nesto drugacije videnje prakticnoga i teorijskoga znanja. Naime, on
pod teorijskim znanjima ne podrazumijeva znanja teorija ili apstrakcija, nego ,,informacije koje
¢ine kognitivnu strukturu osobe, ali iz raznih razloga ne utjecu na praksu* (Tamir, 1991: 263).
Prakti¢no znanje definira kao ukupnost ,,informacija i vjestina koje usmjeravaju 1 oblikuju
ponasanje osobe® (Ibid). Teorijsko se znanje iskustvom transformira u prakti¢no, odnosno
moguce je da ucitelj poznaje neku teoriju na teorijskoj razini (npr. verbalnoga objasnjenja), ali
ju ne zna 1 prakti¢no primijeniti. Autor razmatra odnos osobnog prakti¢nog znanja ucitelja i

njihovoga profesionalnog znanja koje definira kao skup znanja i vjestina potrebnih za uspjesno
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funkcioniranje u odredenoj profesiji. Ono se utvrduje analizom posla i zadataka odredene
profesije te konsenzusom zajednice priznatih profesionalaca u odredenom podrucju (Ibid).
PonaSanje osobe u svome profesionalnom podruc¢ju rezultat je interakcije izmedu
profesionalnoga 1 osobnoga znanja utemeljenoga na ciljanome 1 planiranome ucenju i
iskustvima iz podrucja profesije, ali i opéim Zivotnim iskustvima (Connelly i Clandinin, 1990;
prema Tamir, 1991). Autor zaklju¢uje da profesionalno znanje ovisi o individualnim
kognitivnim strukturama pa interakcija izmedu njih dvoje rezultira osobnim znanjem te da

osobna obiljezja utjecu na primjenu profesionalnih znanja.

Profesionalno znanje uclitelja kao baza znanja za poucavanje prema Turner-Bisset
(2001: 10) obuhvaca jos Sire podrucje koji €ine ,,znanja, procesi, vjestine, uvjerenja, vrijednosti

1 stavovi®.

Révai (2020) navodi kako je u promisljanjima o uciteljskoj profesiji i profesionalizaciji
uciteljskoga zanimanja najces¢e navodeni nedostatak nepostojanje sustavne baze znanja koja
se oslanja na temeljne discipline i na osnovi koje se odvija stru¢na praksa i odlu¢ivanje. Stoga
je suvremena paradigma dinamike uciteljskoga znanja usmjerena na ucinkovite mehanizame
diseminacije formalnih istraZzivackih znanja s kojima je potrebno uskladiti nastavnu praksu.
Autorica iznosi model prakse utemeljen na dokazima pri ¢emu je iznimno vazno mobiliziranje
znanja koje podrazumijeva procese kojima se povecava koriStenje dokaza istraZivanja u
nastavnoj praksi pri ¢emu ti procesi mogu biti dirigirani obrazovnim politikama, ali 1
individualnim i Skolskim naporima. U procesu rjeSavanja problema iz prakse ucitelj poseze za
dostupnim znanjima ¢ijom se primjenom mogu pokrenuti inovacije u obrazovanju i konstruirati
nova profesionalna znanja u praksi posredstvom suradnje, pregovaranja o znacenju, akcijskim
istrazivanjima ili drugim mehanizmima. Pritom ta znanja nisu utemeljena na znanstvenim
dokazima, nego na uciteljskome znanju zasnovanom na iskustvu, promatranju ili prikupljanju
podataka. Medutim, tu proces ne staje. Nakon konsolidacije novokonstruiranih znanja moguce
ih je u€initi javno dostupnima te na takav nacin omoguciti njihovu integraciju i usustavljivanje
u postojece baze znanja ¢ime podlijezu postupku dokazivanja. Opisana dinamika znanja u

dokazno-inovativhome ekosustavu prikazana je na slici 18.
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Slika 18. Dinamika znanja u dokazno-inovativnome ekosistemu u modelu prakse Révai

(Révai, 2020: 53, slobodni prijevod i prilagodba autora)

U anglosaksonskoj edukoloskoj paradigmi razlika teorijskih i prakti¢nih znanja vidljiva
je u distinkciji pojmova knowledge 1 knowing. Naime, znanje o edukaciji (knowledge about
education) podrazumijeva opravdane tvrdnje (u etimoloskome razumijevanju toga pojma), dok
pojam knowing about education podrazumijeva svrhovito izvodenje, odnosno naucenu
sposobnost svjesnoga, ciljanoga, inteligentnoga, adekvatnoga i sigurnog djelovanja u odnosu
na neko stanje stvari (Christensen, 2021). S obrazovnoga glediSta knowing je sposobnost koja
je naucena 1 koja se ostvaruje (nasuprot potencijalu) pri ¢emu uciteljska strucnost primjene
znanja moze biti na razliitim stupnjevi strucnosti (predkonvencionalni, konvencionalni

intermedijer, konvencionalni stru¢njak i postkonvencionalni) (Ibid).

Fenstermacher (1994) ukazuje na srodnost pojma uciteljskih formalnih znanja s
epistemoloSkim pojmom propozicionalnih znanja te prakti¢nih uciteljskih znanja 1 izvedbenih
znanja u epistemoloskome znacenju toga pojma, ali ipak upozorava na odredene razlike medu
njima. Naime, autor pojasnjava kako su formalna uciteljska znanja povezana s metodama

znanstvenoga istrazivanja, odnosno da ,,necije tvrdnje o znanju moraju biti opravdane na takav
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nacin da se krec¢u izvan neposrednoga konteksta, situacije ili isjecka vremena“ (Fenstermacher,
1994: 28). S druge strane u epistemologiji propozicionalna tvrdnja ,,moze biti vrlo ograni¢ena
vremenom 1 kontekstom i joS§ uvijek ispunjavati epistemoloske kriterije za ubrajanje u znanje*
(Ibid). Pojam uciteljskoga prakticnog znanja ima svoje temelje u epistemoloskome pojmu
izvedbenoga znanja, ali se smatra Sirim pojmom od njega jer osim §to podrazumijeva znanje
kako nesto izvesti, ono ukljucuje i razboritu mudrost (Jonsen i Toulmin, 1988, prema
Fenstermacher, 1994) i strategijsko znanje (Shulman, 1986, prema Fenstermacher, 1994).
Prakti¢no je znanje, za razliku od formalnoga, ograni¢eno vremenom, mjestom i situacijom pa
ono podrazumijeva znanje o nekoj radnji, situaciji ili dogadaju koje se primjenjuje u

konkretnome slucaju.

Loughran (2012) naglaSava da uciteljska prakti¢na znanja proizlaze iz iskustva nastave
u razredu te se ne mogu smatrati ni boljima ni gorima od formalnih znanja, ve¢ su jednostavno
drugacija te takoder sluze svrsi poucavanja. U skladu s takvim tumacenjem prakti¢na znanja
mozemo sagledati i kao svojevrsnu premosnicu jaza teorije i prakse koja doprinosi u¢inkovitosti
ucenja i poucavanja. Pristupi koji uvazavaju i suceljavaju prakti¢na znanja ucitelja i formalne
teorije kao relevantne baze znanja mogu pomoci u razvoju "prakti¢no relevantnoga
propozicionalnog znanja" na sveuciliStu 1 "propozicionalno interpretiranoga prakti¢énog znanja"

u Skolama (Thiessen, 2000, prema Verloop 1 sur., 2001).

Unatoc¢ razli¢itoj terminologiji i pogledima na uciteljsko znanje u literaturi ipak postoji
odredeni konsenzus o uciteljskome znanju ,,koji podrazumijeva da je zasnovano na kontekstu,
dinami¢no i sloZeno zbog interakcije razli¢itih elementa, kao i smjesteno u refleksivnoj praksi
ucitelja 1 povezano s temeljnim uvjerenjima i pretpostavkama ucitelja“ (Porras-Hernandes 1i

Salinas-Amescua, 2013: 223-224).

Uzimajuéi u obzir Rylove (1949) koncepte ,,znati da* 1 ,,znati kako*, Schwabovu (1979)
distinkciju teorijskoga i prakti¢noga te izneseni opéeprihvaceni suvremeni pogled na uciteljsko
znanje, u radu ¢e se pod pojmom uciteljskoga znanja podrazumijevati ukupnost teorijskih i
prakti¢nih znanja koja su u osnovi uciteljeva profesionalnog djelovanja. Ovakvo je
odredenje uciteljskoga znanja sveobuhvatno i najbolje zahvaéa konstrukt tehnoloskih,
pedagoskih i1 sadrzajnih znanja (Mishra i Koehler, 2006) koji ¢e biti polazni model i teorijski

okvir empirijskoga istrazivanja.
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2.4.5. Koncept izgradnje uciteljskoga znanja

Uciteljsko je znanje dinamicno, stalno se razvija i nadopunjuje kroz profesionalni
razvoj, istrazivanje, iskustvo i refleksiju. Gotovo paralelno s pojavom koncepta kreiranja znanja
u poslovnome kontekstu i organizacijskoj znanstvenoj literaturi ranih 1990-ih, pojavio se i
koncept izgradnje znanja (engl. knowledge buildung) u podrucju obrazovanja kojeg su
utemeljili kanadski znanstvenici Scardamalia 1 Bereiter (Bereiter i Scardamalia, 2014). Autori
su taj koncept razvili kao teorijski, pedagoski i tehnoloski odgovor na zahtjeve drustva znanja
u 21. st. koje podrazumijeva stvaranje znanja, njegovu kreativnu upotrebu i inovacije
(Scardamalia 1 Bereiter, 2003, 2006, 2010). Gradnju znanja definiraju kao ,,proizvodnju 1
kontinuirano poboljSanje ideja koje imaju vrijednost za zajednicu, putem sredstava koja
povecavaju vjerojatnost da ¢e ono Sto zajednica postigne biti vece od zbroja pojedinacnih
doprinosa i biti dio $irih kulturnih nastojanja*“ (Scardamalia i Bereiter, 2003: 1371). Pritom
isticu vaznu pojmovnu razliku u€enja i gradnje znanja pri ¢emu ucenje razumijevaju kao proces
kojim se distribuira rastuci kulturni kapital drustva, a izgradnju znanja kao namjerni napor da
se poveca taj kulturni kapital druStva. Naime, ucenje smatraju ,,unutarnjim, nevidljivim
procesom koji rezultira promjenama uvjerenja, stavova i vjeStina“, dok izgradnja znanja
»rezultira stvaranjem ili modificiranjem javnoga znanja - znanja koje zivi u svijetu i dostupno
je drugim ljudima za rad na njemu* (Scardamalia i Bereiter, 2003: 1372) pri ¢emu stvaranje
javnoga znanja moze rezultirati osobnim ufenjem, ali ono mu nije primarni cilj. Dakle,
izgradnja znanja podrazumijeva kreativnu suradni¢ku kognitivnu aktivnost s ciljem poboljSanja

ideja koje doprinose Siremu drustvenom dobru.

Ovaj je koncept usmjeren na napredak, traZzenje zajednickoga razumijevanja i proSirenje
baze prihvacenih Cinjenica pri ¢emu se rasprava i1 osporavanje tvrdnji protivnika smatra
uobicajenim. Stoga autori razlikuju pojam znanja i znanja u razvoju (Gilbert, 2018). Znanje je
validiran, dogovoren, kodificiran i objavljen skup koncepata koji ¢ine osnovu odredene
discipline u bilo kojem trenutku u vremenu (Ibid). Znanje u razvoju obuhvaca razli¢ite procese

kojima se tijekom vremena razvija i konstruira novo znanje u odredenoj disciplini, kao §to su:
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eksperimentiranje, suradnja, argumentacija, pregovaranje i rasprava medu stru¢njacima u

nekome podruéju uz koristenje procedura i protokola te discipline’” (Ibid).

lako je koncept gradnje znanja bez sumnje proces konstrukcije znanja, autori
naglasavaju kako se on moze poistovjetiti samo s ,,najdubljim* oblicima konstruktivizma koji
podrazumijevaju djelovanje pojedinca u smjeru pomicanja granica znanja u zajednici, a ne s
,plitkim*“ oblicima konstruktivizma koji se pojavljuju u okviru odgoja i obrazovanja

(Scardamalia i Bereiter, 2003).

U sustavnome pregledu relevantne literature iz podrucja izgradnje uciteljskoga znanja
(engl. Teacher Knowledge Building, TKB) Li1 Sang (2022) su ustanovili tri pristupa uciteljskoj
gradnji znanja: 1) interakcija izmedu teorijskoga i prakti¢noga znanja; 2) dijalog izmedu
eksplicitnoga znanja i presutnoga znanja; 3) transformacije medu teorijskim, prakti¢nim,
eksplicitnim i presutnim znanjem’8. Mehanizmi na kojima se temelji TKB odnose se na nadine
na koje ucitelji razvijaju svoje stru¢na znanja i vrste poslova ukljucenih u proces TKB, a
podrazumijevaju: suradnicki rad unutar profesionalne zajednice, refleksivnu praksu i ucenje
posredstvom partnerskih odnosa sveucilista i Skola koji zajednicki rade na unapredenju procesa
gradnje uciteljskoga znanja (Ibid). Autori su takoder utvrdili uvjete koji olakSavaju proces
gradnje uciteljskoga znanja: visokokvalitetna suradnja, profesionalno vodstvo vanjskih
stru¢njaka, podrZavajue vodstvo Skole, tehnolosko okruZenje 1 repertoar skele koji
podrazumijeva razne materijale, objekte, platforme, narative i sl. koji sluze kao podrska
uciteljima u gradnji znanja. Temeljem literature identificirali su tri metode mjerenja TKB-a:

samoprocjena ucitelja, promatranje istraziva¢a i formativna procjena znanja u akciji’® temeljena

"7 Ovu distinkciju autori razraduju unutar §kolskoga i profesionalnoga konteksta pa kolektivne konstrukte koje
ucenici zajednicki izgraduju primjenom razli¢itih nastavnih aktivnosti oznacavaju znanjem (malim pocetnim
slovom), a disciplinarno znanje oznac¢avaju velikim pocetnim slovom (Znanje) te u skladu s time razlikuju znanje
u razvoju i Znanje u razvoju (Gilbert, 2018). S obzirom na temu rada, bit ¢emo usmjereni na profesionalnu
dimenziju gradnje uciteljskoga znanja, a ne ucenickoga pa takva distinkcija u ovome poglavlju nije nuzna te ¢e se
u skladu s pravopisnom normom hrvatskoga jezika pojam znanja u nastavku pisati malim slovom, ali ¢e biti
koristen u znacenju kojega autori podrazumijevaju pod Znanjem.

8 Vidi potpoglavlje 2.4.4. Definicija i vrste uciteljskoga znanja.
" Vidi potpoglavlje 2.4.7. Odnos uciteljskoga znanja i prakse u teorijskome okviru Cochran-Smith i Lytle.
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(]

na samoprocjeni nastavnika i promatranju istrazivaca. Sumiraju¢i navedeno, autori nude

konceptualni okvir za izgradnju znanja nastavnika prikazan na slici 19.

razliciti ucitelji u razli¢itim kontekstima
osobne konteksti

1 Subjekti

karakteristike

Pristupi uciteljska
samoprocjena
suradnicki
rad .

. promatranje
teorl]s'ko ekspllc}tno istra¥ivaca
znanje znanje

refleksivna
praksa )

0 formativno

praktitno e vrednovanje

znanje znanje A .
koje ukljucuje

ucenje utiteljsku
samoprocjenu
i promatranje

istraZivaca

Uvjeti facilitacije

visoko kvalitetna suradnja, profesionalno vodstvo,
podrzavajuce vodstvo skole, tehnolosko okruzenje i repertoar
skela

Slika 19. Gradnja uciteljskoga znanja u konceptualnome okviru Li i Sang (Li 1 Sang, 2022: 12,

slobodni prijevod 1 prilagodba autora)

Iz prikaza je vidljivo da je gradnja profesionalnoga znanja ucitelja kompleksan
interaktivan proces koji podrazumijeva mentalne aktivnosti pojedinaca, ali i suradni¢ke odnose
u zadanim kontekstualnim okvirima. Autori ukazuju na implikacije ovoga okvira na
profesionalni razvoj ucitelja i obrazovnu politiku. Naime, on nudi odredene strategije za

oblikovanje ucinkovitih programa usavr$avanja za ucitelje pri cemu bi procjena ucinkovitosti

107

nj



programa trebala biti usmjerena na promjene u uciteljskome znanju i sposobnost primjene toga
znanja u nastavi. Nadalje, nositelji obrazovnih politika trebali bi prepoznati slozenost procesa
izgradnje uciteljskoga znanja 1 osigurati metode podrSke, suradnju, vodstvo i tehnolosko

okruZzenje koje ¢e podrzavati taj proces.

2.4.6. (Socio)konstruktivisticka priroda uciteljskoga znanja

O novoj slici uciteljskoga ucenja i znanja te o novim modelima obrazovanja i
profesionalnoga razvoja ucitelja pocelo se promisljati i pisati u posljednjim desetlje¢ima 20. st.
(Cochran-Smith 1 Lytle, 1999). Uc¢enje i poucavanje u 21. st. podrazumijevaju ,,prilagodavanje
¢estim promjenama i neizvjesnim situacijama, suradnju i komunikaciju u decentraliziranim
okruzenjima, generiranje podataka i upravljanje informacijama te oslobadanje kontrole
poticanjem istrazivanja“ (Barak, 2016: 283). S obzirom na to doSlo je do pomaka u
konceptualizaciji uciteljskoga znanja i opcenito profesionalnoga razvoja ucitelja pri ¢emu je
suvremena paradigma viSe konstruktivistiCka, odnosno sociokonstruktivisticka nego
transmisijska 1 individualna (Barak, 2016; Cochran-Smith 1 Lytle, 1999; Darling-Hammond 1
McLaughlin, 1995; Elbaz-Luwisch 1 Orland-Barak, 2013; Eraut, 2000; Li i Sang, 2022; Pitsoe
1 Maila, 2012; Rytivaara i Kershner, 2012; Villegas-Reimers, 2003). Naime, smatra se da
studenti uciteljskih studija kao 1 u€itelji u praksi, jednako kao 1 ucenici, donose svoje prethodno
znanje 1 iskustvo u nove specificne drustvene situacije uc¢enja (Elbaz-Luwisch 1 Orland-Barak,
2013). Suvremene prilike pruzaju uciteljima razne mogucénosti za stvaranje znanja, njegovu
gradnju 1 prijenos. Fan (2003, prema Zhao i Fan, 2022) je identificirao sedam izvora
uciteljskoga znanja: njihovo ucenicko iskustvo; obuka prije sluzbe; stru¢no usavrSavanje;
organizirane strucne aktivnosti; neformalne razmjene s kolegama; citanje stru¢nih knjiga 1

Casopisa; uciteljsko iskustvo i refleksija.

Razmatrajuéi dinamiku uciteljskoga znanja Révai (2017, 2018) razlikuje individualnu,
drustvenu 1 drustveno-materijalnu perspektivu. U individualnome pristupu polazi se od
pojedinacnoga ucitelja. Drustvena je perspektiva usmjerena na grupu, zajednicu, organizaciju
ili mrezu ¢iji su ucitelji dio. Drustveno-materijalni pristup fokusiran je na drustvene skupine 1
materijalne objekte kao $to su dokumenti, tehnologija i predmeti te na nacin na koji se ucitelji

bave njima. SlozZenost uciteljskoga znanja proizlazi upravo iz slozenih interakcija unutar toga
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sustava kojeg ¢ine pojedinci, drustvene grupe i elementi materijalnoga svijeta pri ¢emu su

pojavni fenomeni inovativnost, znanje i ucenje. Autorica nudi okvir dinamike uciteljskoga

znanja i njezine povezanosti s inovacijama prikazan u tablici 13.

Tablica 13. Okvir dinamike uciteljskoga znanja i njezine povezanosti s inovacijom (Révali,

2017: 10, 2018: 8, slobodni prijevod i prilagodba autora)

FOKUS ANALIZE

Dinamika funkcije
Sto se dogada sa

Dinamika strukture
Kakvo je medudjelovanje

Dinamika znanja i
inovacije

usredotocen na
pojedinca (ucitelja)

upotrebe i posredovanja
znanja

Primjer:

istrazivacke prakse
povezane s
angazmanom praktic¢ara
u istraZivanjimais
istrazivanjima

znanjem? razli€itih vrsta znanja? Kako se dinamika znanja
odnosi na inovacije?
Individualni dinamika  proizvodnje, | dinamika strukture inovacija kao

znanja kroz obrazovanje
uciteljai iiskustvo u
nastavi

Primjer:
medudjelovanje
proceduralnog i
deklarativnog znanja

medudjelovanje
proizvodnje i upotrebe
znanja: primjena novog
znanja u praksi i
proizvodnja znanja
temeljenoga na praksi

Drustveni

usredotocen na
drustvene grupe,
zajednice, organizacije i
mreZe ucitelja

dinamika kao
konstrukcija znanja,
protok i posredovanje

Primjer:
zajednice prakse,
drustvene mreze

dinamika strukture
znanja kao meduodnos
eksplicitnog i presutnog
znanja

Primjer:
organizacijsko
upravljanje znanjem

inovacije kao znanja i
prakse konstruirane i/ili
prosirene putem
drustvenih grupa;
inovacije u upravljanju
znanjem

Kako nastaje znanje?

Drustveno-
materijalni

usredotocen na sustav
ljudskih aktera i
materijalnih elemenata

stvaranje znanja, sklopovi praksi znanja

Primjer: stvaranje znanja utemeljenoga na
istrazivanju koje ukljucuje interakciju aktera i
materijalnih entiteta (npr. predmeta, alata itd.)

inovacije kao prakse
znanja u nastajanju

Ovakav pogled na uciteljsko znanje kao dinamican konstrukt koji nastaje u interakciji

pojedinca i/ili grupe medusobno ili s materijalnim elementima u skladu je s konstruktivisticCkom

teorijom ucenja prema kojoj se konstrukcija znanja odvija u aktivnoj interakciji sa svojim
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fizickim i socijalnim okruZenjem. Ako konstrukciju znanja razmatramo s individualne razine
pojedinoga ucitelja, vazno je naglasiti da je drustvena dimenzija njegovoga znanja neizostavna
jer je svaka konstrukcija i gradnja znanja situirana u odredenu pedagosku situaciju i/ili

drustveno okruzenje (uze i Sire) te je kulturoloski odredena.

Uvodenjem pojma osobnoga prakti¢noga uciteljskog znanja doslo je do velikoga
epistemoloSkog pomaka jer ucitelji nisu iskljucivo korisnici tudega znanja, nego posreduju
vlastite ideje, konstruiraju znacenje i1 znanje (Chaharbashloo i sur., 2020; Cochran-Smith 1
Lytle, 1999; Richardson, 1994, 2005), provode refleksiju o akciji i refleksiju u akciji (engl.
reflection-on-action 1 reflection-in-action) (Schon,1983). Naime, kako bi rijesili odredene
proturjecnosti, ucitelji razmisljaju o nastavnoj situaciji poslije nje, ali 1 dok su ukljuceni u nju.
Pod pojmom refleksije podrazumijeva se ,ufenje kroz svakodnevna iskustva koje vodi
ostvarivanju svoje vizije pozeljne prakse kao prozivljene stvarnosti. To je reflektivni proces
samoispitivanja i transformacije ¢ime se postaje prakti¢arem kakvim se zeli biti* (Johns, 2013:
1). Refleksija podrazumijeva svjesnost o sebi tijekom ili poslije iskustva u kojem osoba moze
fokusirati sebe unutar odredenoga konteksta kako bi ga bolje razumjela, suocila se s odredenim
proturjecnostima izmedu vlastite vizije 1 stvarne prakse 1 pokusSala ih rijesiti (Ibid). Refleksivna
praksa je utemeljena na pretpostavci da je znanje izvedeno iz vlastitoga profesionalnog iskustva
1 opaZanja te da ta znanja kao 1 ona formalna proizi$la iz teorije i istrazivanja informiraju jedna
druge (Buysse i sur., 2003). Ucitelj obi¢no zapocinje refleksiju kada postoji neki zbunjujuéi,
zabrinjavajuci 1 zanimljiv fenomen (Schon, 1983), ali je moze zapoceti kada Zeli preispitati
neku obrazovnu situaciju ili ranije doneseni zakljucak pa faze procesa refleksivnoga misljenja
ne odrazavaju isklju¢ivo napredak prema rjeSenju problema, ve¢ stupanj svjesnosti o situaciji
(Lee, 2005). PokuSavajuéi prona¢i smisao, ucitelj promislja o razumijevanjima koja su bila
implicitna u njegovome djelovanju, osvjestava ih, kriticki promislja o njima, restruktruira ih i

ugraduje u daljnje djelovanje (Schon,1983).

Ucitelji reflektivni prakticari koji kriticki propituju vlastita iskustava u kompleksnoj
djelatnosti poucavanja iznimno su vazni u suvremenome drustvu koje se neprestano mijenja $to
je prepoznato u obrazovnim politikama diljem svijeta. Referirajuc¢i se na opseznu literaturu

Larrivee (2008: 342) izdvaja tri razli¢ite razine refleksije kod ucitelja:

1) pocetna razina usmjerena na funkcije poucavanja, radnje ili vjesStine pri Cemu se

nastavne epizode sagledavaju kao izolirani dogadaji;
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2) napredniji stupanj koji uzima u obzir teoriju i obrazlozenje trenutne prakse;
3) refleksija viSega reda kada ucitelji ispituju eticke, druStvene i politicke posljedice

njihova poucavanja, boreci se s konacnom svrhom skolovanja.

Iako se slika ucitelja refleksivnoga prakti¢ara snazno promovira tek u proteklih nekoliko
desetljeca, zacetke tih ideja mozemo pronaci u Deweyevom (1933) konceptu ucenja kroz rad,
kao 1 njegovoj teoriji refleksivnoga misljenja koje zapocinje nedoumicom i nesigurnoséu
izazvanim novom informacijom ili problemom®’. Model u¢itelja refleksivnoga prakticara jedan
je od glavnih ciljeva inicijalnoga obrazovanja ucitelja i profesionalnoga razvoja u cijelosti. Ve¢
je Dewey (1933) utvrdio da se proces refleksivnoga misljenja treba poucavati i uvjezbavati
kako bi se smisleno upotrijebio. Stoga je vazno da profesori na fakultetima ovu teoriju
primjenjuju u praksi sa studentima te im omogucuju razliita iskustva kojima ¢e razvijati
refleksivno razmisljanje propitivanjem vlastitih praksi i1 poticanjem otvorenosti prema
drugacijim rjeSenjima (Mathew, Mathew i Peechattu, 2017). Istrazivaci su temeljem studija
refleksivnih praksi identificirali razliite strategije koje se mogu primjenjivati u programima
inicijalnoga obrazovanja kako bi se poticalo refleksivno razmisljanje studenata: pisanje
refleksivnoga dnevnika, suradni¢ko ucenje, snimanje lekcija, davanje povratne informacije
(profesori 1 studenti), promatranje kolega tijekom nastave te provodenje akcijskih istraZzivanja

(Ibid).

Model ucitelja refleksivnoga praktiCara ima svoje snazno utemeljenje u
konstruktivistickom pogledu na znanje 1 ucenje. Naime, priroda uciteljskoga znanja je
dinamicka jer ucitelj refleksivni prakticar preuzima aktivnu ulogu subjekta koji uci propitujuci
svoju praksu i praksu svojih kolega, propituju¢i postoje¢a znanja i uvjerenja, rjeSavajuci
probleme 1 provodec¢i akcijska istrazivanja. Te su aktivnosti usmjerene k dubinskom
razumijevanju razli¢itih obrazovnih situacija pri ¢emu je ucenje odredeno drustvenim
okruZzenjem u konkretnome razrednom odjelu i Skoli, ali i lokalnim i nacionalnim
specificnostima. Razli€iti oblici suradnji s kolegama koje refleksivna praksa nosi sa sobom
(npr. promatranje nastavnih satova kolega, suradnicko ucenje u zajednicama, provedba

akcijskih istraZivanja) takoder su u skladu s druStvenim odredenjem u€enja i znanja u okvirima

80 Vidi potpoglavlje 2.3.2. Povijesni razvoj konstruktivisticke teorije.
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sociokonstruktivisticke teorije te Deweyevim videnjem refleksije kao druStvene aktivnosti

dovrSene u interakciji s drugima.

Suvremeni pogled na uciteljsko znanje implicira i promjene u profesionalnome razvoju
ucitelja koji se razumijeva kao ,,dugoro¢ni proces koji ukljucuje redovite i sustavno planirane
prilike i iskustva koja unaprjeduju rast i razvoj unutar uciteljske profesije* (Villegas-Reimers,
2003: 11). Za razliku od tradicionalne paradigme u profesionalnome razvoju koja je
podrazumijevala formalne oblike uc¢enja koji su bili uglavnom institucionalizirani, suvremeni
pristup ukljucuje neformalne i informalne oblike ucenja. Taj proces zapoc€inje inicijalnim
obrazovanjem koji se smatra prvim korakom u profesionalnome razvoju ucitelja i nastavlja se
podrSkom tijekom ulaska u profesiju i daljnjim kontinuiranim stru¢nim usavrSavanjem pa ¢e
sociokonstruktivisti¢ki pogled na uciteljsko znanje 1 profesionalni razvoj kojim se stjeCu znanja

biti izlozen u okviru tih dviju faza.

2.4.6.1. Sociokonstruktivisticka paradigma u inicijalnome obrazovanju ucitelja

Iako je u visokome obrazovanju ucitelja prisutna 1 bihevioristicka transmisijska
paradigma prenoSenja znanja (Patankar, 2011; Richardson, 1996), autori s kraja 20. i pocetka
21. st. navode da paralelno s njom egzistira 1 konstruktivisticki pristup uc¢enju i poucavanju
ucitelja (Abdal-Haqq, 1998; Beck i Kosnik, 2012; Dangel, 2011; Patankar, 2011; Richardson,
1996; Rogers, 2011). Reformski procesi u obrazovanja ucitelja u mnogim drzavama diljem
svijeta doveli su do promjenu paradigme pa se konstruktivizam danas smatra dominantnom
teorijom ucenja i poucavanja u visokome obrazovanju (Rogers, 2011). Suvremeni programi
obrazovanja ucitelja podrazumijevaju problemsko-istrazivacki pristup nastavi i suradnju, a ne
prenosenje 1 usvajanje propisanih nastavnih metoda i strategija (Richert, 2002). Naime, smatra
se vaznim studente uciteljskih usmjerenja osposobiti za refleksivni proces istraZivanja i
profesionalnu prosudbu jer svaka nastavna situacija ima svoje kontekstualne specifi¢nosti.
Ucitelji trebaju biti sposobni analizirati ¢imbenike koji odreduju neku nastavnu situaciju,
odrediti prioritete te donositi odluke uskladene s postavljenim ciljevima (Kvam, 2023; Richert,

2002).

Richardson (2005) je identificirala dva oblika konstruktivistiCkoga obrazovanja ucitelja:

1) poucavanje studenata kako poucavati na konstruktivisti¢ki nacin, najcesc¢e u okviru pojedinih
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nastavnih predmeta; 2) konstruktivisticki na¢in rada sa studentima koji im pomaze da razumiju
vlastita preSutna razumijevanja i njihov razvoj te uvedu nove koncepcije kao alternative
postojec¢ima. Naime, oCekuje se da nastavnici na uciteljskim fakultetima vode studente kroz
proces konstrukcije znanja polaze¢i od njihovih predznanja i omogucujué¢i im aktivno
suradnic¢ko ucenje. U tome smislu, vazno je istaknuti moguce probleme vezane za prvi navedeni
oblik poucavanja. Naime, iako se studente nastoji pouciti kako odredene nastavne predmete
poucavati na konstruktivisticki nacin, pojedini autori (Oldfather i sur., 1994, prema Abdal-
Haqq, 1998; Richardson, 2005) navode da se to ¢esto radi izravnom podukom koja zapravo
nema obiljezja pristupa koji bi studenti buduci ucitelji trebali primjenjivati u svojim u¢ionicama
jer nemaju priliku za propitivanje, otkrivanje i aktivno ucenje. Ipak, drugi oblik poucavanja
studenata, bliZi je onome §to se o¢ekuje od ucitelja kada pocnu poucavati — modeliranje u kojem

su studenti aktivno uklju€eni u istrazivanje premisa i perspektiva (Richardson, 2005).

Ista autorica identificirala je i dva klju¢na Cimbenika koja utjeCu na formiranje
konstruktivisticke nastave u visokome obrazovanju ucitelja: omjer u kojem se sociokulturni
aspekt uc¢enja smatra vaznim i specificnost sadrzaja nastavnoga predmeta, odnosno znanstvene
discipline (Richardson, 2005). Naime, zagovornici Pigetovog razvojnog (psiholoskog)
konstruktivizma proces stvaranja znacCenja vide kao individualni ¢in pri ¢emu je svrha
konstruktivisti€¢ke nastave razvoj dubljega razumijevanja i analitickih sposobnosti. U tome
procesu kljuéno je aktivno sudjelovanje studenata koji rekonstruiraju (prilagodavaju,
nadograduju ili potpuno mijenjaju) svoja postojec¢a razumijevanja i kognitivne mape. Uloga je
njihovih nastavnika da omoguce poticajno okruzenje te osmisle pitanja i zadatke koji ¢e izazvati
kognitivnu disonancu®!, odnosno potaknuti studente da propituju svoje procese razmisljanja,
koncepte 1 uvjerenje te ih rekonstruiraju. S druge strane, zagovornici socijalnoga
konstruktivizma utemeljenoga na ucenjima Deweya (1916) 1 Vygotskoga (1962) proces
stvaranja znacenja vide kao druStveni Cin, uvjetovan i posredovan druStvenim okruzenjem i
interakcijama koriStenjem jezika. Znacenje se konstruira i dijeli unutar grupe, a potom ga
pojedinac internalizira. U kontekstu obrazovanja studenata uciteljskih usmyjerenja,
visokoSkolsko 1 Skolsko okruzenje postaju socijalni milje u okviru kojega se odvija

sukonstrukcija znanja posredstvom razliCitih socijalnih interakcija studenata medusobno,

81 Kognitivna disonanca je pojam iz podru¢ja psihologije koji podrazumijeva mentalno stanje konflikta koje se
javlja kod osobe kada njena uvjerenja ili pretpostavke nisu kompatibilne s novim informacijama.
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studenata i nastavnika te studenata i ucitelja mentora u ¢ijim Skolama se odrzava struc¢no-

pedagoska praksa.

Sagledavanje znanja u okviru ovih dviju konstruktivistickih tradicija kao individualno
ili drustveno konstruiranoga namece pitanje uloge formalnih (akademskih) znanja u procesu
obrazovanja ucitelja. Richardson (2005) istice temeljnu dilemu: jesu li formalna znanja cilj
kojem se tezi ili alat koji vodi do =zajednickoga razumijevanja. Naime, prema
sociokonstruktivisti¢koj teoriji pojedina formalna znanja iskazana znakovima i simbolima sluze
kao alat u drustvenoj interakciji i konstrukciji (Ibid). Citanje, pisanje i matematika su neki od
temeljnih alata posredstvom kojih se odvija konstrukcija znac¢enja pa ih Moll (1992, prema

Richardson, 2005) naziva osnovnim kulturnim alatima koji utjecu na ucenje i razvoj.

Richardson (1994) istice da na oblikovanje konstruktivisticke nastave u visokome
obrazovanju takoder utjeCe i specificnost sadrzaja, nastavnoga predmeta ili znanstvene
discipline. Autorica pojaSnjava kako konstruktivisticki pogled na razumijevanje citanja
podrazumijeva interpretaciju utemeljenu na individualnim ili kulturnim znacenjima pojmova i
ideja. Suprotno navedenome, matematika je, viSe nego drugi predmeti, po svojoj prirodi
ograniCena sustavom simbola, formulama 1 procedurama. Naime, rjeSenja pojedinih
matematickih zadataka i problema smatraju se to¢nima ili pogreSnima te je manje vjerojatno da
¢e biti poticane individualne interpretacije 1 konstrukcije koncepata i ideja nego, primjerice, u
podrucju knjiZzevnosti ili pisanja. Poucavanje kao specifi¢nost sadrzaja obrazovanja ucitelja
takoder omogucuje primjenu konstruktivisticke paradigme jer je manje ograni¢eno od
matematike i prirodnih znanosti i manje je slaganja oko prirode dobre nastavne prakse
(Richardson, 2005). Ovakvo videnje autorice potvrduje postojanje razlicitih alternativnih
koncepcija odgoja 1 obrazovanju utemeljenih na ucenjima reformnih pedagoga: M. Montessori,
R. Steinera, C. Freineta, P. Petersena i1 dr. Nadalje, autorica naglasava potrebu pronalazenja
konstruktivistickoga pristupa u visokome obrazovanju koji ¢e biti prilagoden pojedinom
kolegiju, kako se ne bi dogadalo da studenti o konstruktivistickome poucavanju u¢e na nacin
potpuno suprotan njemu (transmisijski). Iako s konstruktivistickoga gledista znanje 1 stvarnost
nemaju objektivnu vrijednost ili barem pojedinac ne moze objektivno spoznati stvarnost
(Murphy, 1997), ipak u primjeni konstruktivisticke paradigme u nastavnome procesu postoje
odredena ogranicenja jer nisu sve moguca studentska razumijevanja i interpretacije prihvatljive.
S obzirom na navedeno i veliku odgovornost koju nosi uciteljska profesija, izrazito je vazna
uloga sveuciliSnih nastavnika istrazivata koji u okviru svojih kolegija istrazuju
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konstruktivisti¢ku teoriju i praksu te uspjesno pomiruju konstruktivisticke metode poucavanja

1 specifi¢nosti poucavanja pojedine znanstvene discipline (Richardson, 2005).

Dangel (2011) u pregledu istrazivanja o konstruktivistickome obrazovanju ucitelja
analizira ucinke kratkotrajnoga 1 dugotrajnoga konstruktivistickog obrazovanja na
konceptualno razumijevanje i razrednu praksu te identificira Sest kljucnih medijatorskih
iskustava koja potpomazu ucenje i razvoj studenata. Rezultati analize dvadeset sedam studija
ukazuju da tecajevi, terenska iskustva i fakultetski programi koji modeliraju konstruktivisticki
utemeljenu nastavu imaju ucinke na razrednu praksu i konceptualno razumijevanje studenata
koje  obuhvaéa razvijanje  uvjerenja, razumijevanje  sadrzaja, razumijevanje
konstruktivistiCkoga poucavanja i razumijevanje sebe kao ucenika. U nastavku slijede klju¢na
posrednicka iskustva koja se tijekom obrazovanja buducih ucitelja ispreplicu 1 doprinose

konstrukciji znanja buducih ucitelja (Ibid) :

- socijalna interakcija — obuhvaca suradnju s drugim studentima, edukatorima,
uciteljima, grupne diskusije i1 razne druge grupne suradnicke aktivnosti; povezana je s
kolegijalno$¢u te osobnim i profesionalnim odnosima

- smislena iskustva ufenja — podrazumijevaju povezivanje konceptualnoga
razumijevanja s ucionickom praksom; nastava je usmjerena na studente koji sudjeluju
u istrazivackim projektima, ucenju temeljenom na problemima, eksperimentiranju,
terenskim iskustvima 1 refleksiji; ukljucuju partnerstva sa Skolama koja omogucuju
smislena iskustva

- vlasniStve — podrazumijeva redefiniranje uloge studenata i njihovih edukatora pri cemu
oboje preuzimaju aktivniju ulogu kao ucenici te razvijaju ideje o svome ucenju i ucenju
drugih; u literaturi se jo$ naziva autonomija, osnazivanje, osobna relevantnost i glas;
istice se vaznost osnazivanja buducih ucitelja tijekom studija kako bi postali autonomni
profesionalci 1 donositelji odluka o sadrzaju i na¢inu poucavanja

- refleksija — konstrukcija znanja o ucenju i poucavanju odvija se kroz refleksivnu
analizu iskustva te suocavanjem individualnih razumijevanja pri ¢emu se pokazalo da
refleksija nakon prakse ima veci u¢inak u promjeni studentskih uvjerenja nego refleksija
prije prakse

- razvoj osobne teorije ucenja - konstruktivisticki programi obrazovanja doprinose
uciteljskom razumijevanju konstruktivizma 1 razvijanju osobne teorije ucenja koja
postaje temelj za donoSenje profesionalnih odluka; pokazalo se da ¢e studenti koji mogu
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nadi¢i konceptualne okvire i pojasniti razloge koristenja odredenih nastavnih praksi
vjerojatnije primjenjivati konstruktivistiCku nastavu (Fosnot, 1996; Jadallah, 1996,
prema Dangel, 2011)

- poticajno okruZenje — vazno je pri konstruiranju i rekonstruiranju studentskih ideja i
prakse; obuhvaca: zajednice ucenja, kohortne skupine, postovanje izmedu nastavnika i
studenata, demokratsku praksu, partnerstva koja omogucuju kvalitetna terenska
iskustva, dijeljenje teorijskih pitanja 1 nastavne prakse s mentorima i ostalim uciteljima

s kojima student suraduje, mentorske programe za ucitelje tijekom prve godine rada.

Beck i Kosnik (2012) izdvajaju trendove u inicijalnome obrazovanju ucitelja utemeljene na

sociokonstruktivistickoj paradigmi:

e pristup Zivotne povijesti — temelji se na uvazavanju prethodnih zivotnih 1 Skolskih
iskustava te znanja studenata koji kroz razlicite aktivnosti promisljaju o tim iskustvima
i znanjima, rekonstruiraju ih, povezuju sa svojim pogledima na poucavanje i
pregovaraju o znacenju; nove ideje se nadograduju na stare pa znanje ima smisla u
cjelokupnome Zivotu osobe (objedinjuje osobni i1 profesionalni Zivot); ,ucenje
poucavanja trebalo biti kontinuirani proces rekonstruiranja iskustva® (Schoonmaker,
2002: x, prema Beck 1 Kosnik, 2012)

e istraZivanja studenata u Skoli — pripremaju studente da postanu ucitelji istraZivaci
svoje prakse (Zeichner, 1990, prema Beck 1 Kosnik, 2012); reflektiraju neautoritarni
istrazivacki pristup pouCavanju jer mnogi programi inicijalnoga obrazovanja
obuhvacaju istrazivanja koja u Skolama i uc¢ionicama provode studenti; studenti grade
vlastitu teoriju 1 praksu poucavanja koja nije utemeljena isklju¢ivo na otkri¢ima drugih
istrazivaca nego 1 na vlastitim iskustvima 1 zapaZanjima; neki od glavnih oblika
studentskih istrazivanja su akcijska istrazivanja, analize kurikuluma, individualne
studije djeteta, studije odredene Skole, reflektivni radovi, ispitivanje dilema proizislih iz
prakse kroz diskusiju s profesorima i drugim studentima (pozitivne i negativne
posljedice donosSenja odluke, visestruke perspektive, alternativni plan akcije) (Samaras,
2002, prema Beck i Kosnik, 2012)

e samostalno proucavanje prakse obrazovanja ucitelja — ovaj pristup nije u programu
obrazovanja ucitelja, nego podrazumijeva istrazivanja o tim programima $to pokazuje

da je inicijalni fakultet usvojio sociokonstruktivisticki pristup vlastitomu ucenju o
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poucavanju §to ¢e se odraziti na poucavanje buducih ucitelja i fakultetske programe;
time se studentima daje konkretan primjer istrazivanja vlastite prakse

e kohortne skupine i fakultetski timovi — kako bi se osnazila suradnja i druStvena
dimenzija ucenja, studenti se tijekom obrazovanja grupiraju u relativno male skupine
¢iji su Clanovi angazirani na zajednickom ucenju teorije i prakticnim aktivnostima pod
vodstvom fakultetskoga tima; ¢lanovi kohortne skupine provode zajednicku refleksiju
svoga rada

e partnerstvo izmedu Skola i sveudiliSta — podrazumijeva formalne ugovore skola i
sveuciliSta o zajednickome radu na obrazovanju ucitelja ¢ime se povezuje teorija i
praksa osiguravanjem moguénosti da studenti vide primjere dobre prakse i dobiju

podrsku u provedbi svoje prakse ¢ime se omogucuje njeno kriticko propitivanje.

Sumirajuéi navedene trendove sociokonstruktivistickoga obrazovanja ucitelja autori izdvajaju

njegove klju¢ne komponente prikazane na slici 20.

INTEGRACIA ISTRAZIVANJE ZAJEDNICA

« znanje i iskustvo * neautoritarni programi koji « suradnicko ucenje

e teorija i praksa omogucuju |§traz|vanje, ¢ dijeljenje ideja

e holisticki pristup - |nd|V|duaI.r!u Jerupnu’ ¢ personalna i emocionalna
povezivanje kognitivnoga, kons'_crukcuu | interpretaciju dimenzija zajednice:
socijalnoga, emocionalnoga, zn‘zjmja " - uzajamna podrska
ponasajnoga, osobnoga i  dijalog, refleksija, - inkluzija

profesionalnoga aspekta ajar:t?t?l:cilijoe;]acemel razvijanje - dijeljenje

¢ preispitivanje i kriticki odnos
prema znanju

Slika 20. Kljuéne komponente sociokonstruktivistickoga obrazovanja ucitelja (vlastiti prikaz,

prema Beck 1 Kosnik, 2012)

Ranije navedena Dangelova (2011) posrednicka iskustva koja modeliraju
konstruktivisticku praksu u obrazovanju ucitelja te trendovi i1 klju¢ne komponente u
sociokonstruktivistickom obrazovanju ucitelja koje su identificirali Beck i Kosnik (2012) mogu
posluziti kao svojevrsne smjernice $to bi program obuke ucitelja trebao obuhvatiti kako bi doslo
do pomaka paradigme u smjeru konstruktivizma. Premda je u visokom obrazovanju doslo do
pomaka paradigme prema konstruktivizmu, vazno je naglasiti da se on ne treba smatrati jedinim
odrZivim teorijskim okvirom za ucenje 1 poucavanje (Abdal-Haqq, 1998) i da njegova primjena

ne iskljucuje povremeno poucavanje i ucenje u okvirima biheviorizma i kognitivizma.
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Razvoj digitalne tehnologije takoder je omogucéio modeliranje konstruktivistiCkoga
pristupa u kojem ¢e studenti biti angazirani u suradnic¢kim aktivnostima, iskustvenome i
istrazivaCkome ucenju. Naime, razvoj Web 2.0, Web 3.0 alata, kognitivnih alata i druStvenoga

softvera %2

omogucili su suradnicko ucenje 1 sukonstrukciju drustveno 1 tehnoloski
posredovanoga znanja. Ona se odvija u drustvenoj interakciji, interakciji s medijima te
kombinacijom drustvene i medijski posredovane komunikacije (Kanselaar i sur., 2002, prema
Topolov¢an, 2017b). Informacijsko-komunikacijska tehnologija studentima omogucuje
primjenu, prilagodavanje i inoviranje onoga Sto uce koriStenjem digitalnih slika, videozapisa,
animacija i simulacija za poucavanje vjestina (Bell, Maeng 1 Binns, 2013). Medutim, primjena
IKT-a sam po sebi ne implicira nuzno konstruktivisti¢ki pristup u nastavi jer je moguce da se
digitalni sadrzaji (videozapisi, Power Point prezentacije, 3D simulacije i sl.) koriste za
prenoSenje znanja, a ne konstrukciju, Sto je karakteristika tradicionalnoga transmisijskoga
pristupa poucavanju. Kako bi se u visokome obrazovanju ucitelja izbjegla zamka uporabe
tehnologije iskljucivo u te svrhe, korisno je razmotriti model aktivne obuke ucitelja utemeljen
na sociokonstruktivisti¢koj teoriji ucenja kojeg je razvila Rodrigues 2017. godine u okviru svoje
doktorske disertacije (Rodigues, 2020). Model obuhvaca integraciju digitalnih tehnologija 1
koristi se kao medupredmetna metoda obuke studenata nastavnickih usmjerenja i ucitelja u
praksi te je primjenjiva u svim predmetnim podru¢jima 1 znanstvenim disciplinama u
inicijalnome obrazovanju i stru¢nome usavr$avanju (Ibid). Autorica identificira pet strukturnih

principa aktivnoga osposobljavanja ucitelja:

1) medupredmetna obuka s integracijom digitalnih tehnologija u nastavni proces

autenti¢an je drustveni kontekst koji podupire ljudski razvoj;

2) osposobljavanje prilagodeno potrebama 1 interesima polaznika, diferencirano i

usmjereno na vjestine, uz fleksibilno planiranje 1 upravljanje sadrZajem;

3) osposobljavanje temeljeno na demokratskome i afektivnome odnosu pri ¢emu je

obucavatelj vodic u kriti¢koj 1 izomorfnoj reprodukciji studentskih vjestina;

8 Vidi potpoglavlje 2.3.6. Primjena informacijsko-komunikacijske tehnologije u okviru konstruktivisticke
paradigme.
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4) dinamicna teorijsko-prakti¢na izobrazba podrzana suradnjom i radom u zajednici
koja uci koriStenjem metoda i strategija aktivnog poucavanja u sinergiji s digitalnom

tehnologijom;

5) osposobljavanje za izgradnju i razvoj vjestina refleksivnog misljenja, autonomnoga
djelovanja, mrezne komunikacije, participativne evaluacije i samoregulacija pedagoskom kako
bi se stvorila zajednica prakse koja omogucuje drustvenu konstrukciju znanja. (Rodrigues,

2020: 27)

Autorica pojasnjava kako je navedeni model aktivne obuke ucitelja ujedno i metoda
obuke koja se moze koristiti prilikom organiziranoga poucavanja i ucenja ucitelja u okvirima
odredenih tematskih cjelina, ali 1 u duljim modulima obuke koji se odvijaju unutar semestra i
cijele akademske godine. Pri poucavanju polazi se od kurikuluma kolegija te se polaznicima
prezentira sadrzaj rada. U sljedecoj fazi formiraju se tematska podruc¢ja koja se obraduju te
grupe ili parovi medu kojima se raspodjeljuju teme. One ovisno o specificnosti predmetnoga
podruc¢ja mogu biti slicne, komplementarne, ali i potpuno razlicite. Preporuceno je da se rad
odvija projektnim oblikom ili primjerice drugim oblicima rada kao §to su obrnuta u¢ionica®
(engl. flipped clasroom) 1 mjeSoviti oblik ucenja koji kombinira on/ine nastavu 1 nastavu ,,licem
u lice*. Nakon razjaSnjavanja projekata i dogovora svaka grupa planira rad i raspodjeljuje
zadatke. Obucavatelj tijekom rada pruza vodstvo 1 podr§sku. Autonomni dio rada koji se ne
odvija ,licem u lice* planira se i1 prati posredstvom digitalne tehnologije koja podrzava
komunikaciju 1 ucenje. Rezultati projektnoga rada se predstavljaju te zajedno s individualnim
promisljanjima i mreznom komunikacijom ¢ine temelj sumativnoga vrednovanja. Evaluacija je
participativna te ukljucuje sve dionike u obuci ucitelja, a podrazumijeva zajednicku refleksiju 1
samovrednovanje. Vazno je naglasiti kako su model 1 metoda aktivne obuke ucitelja
primjenjivi, ne samo u inicijalnome obrazovanju, nego 1 kasnije tijekom profesionalnoga
razvoja prilikom stru¢noga usavrSavanja utemeljenoga na sociokonstruktivistickoj paradigmi u

kojem se ucenje odvija posredstvom digitalne tehnologije.

8 Obrnuta je ucionica suvremeni pedagoski pristup u kojem aktivnosti koje se tradicionalno provode u ugionici
postaju kuéne aktivnosti, a aktivnosti koje obi¢no ¢ine domacu zadacu postaju aktivnosti u ucionici. Pritom
tehnologija Cesto igra vaznu ulogu pruzajudi alate za stvaranje i dijeljenje digitalnih sadrzaja.
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Razvoj digitalne tehnologije omogucio je suradnicko ucenje koje nadilazi okvire
pojedinih sveucilista, lokalnih i nacionalnih sredina. Naime, recentne studije primjene
tehnologije u obrazovanja buducih ucitelja obuhvacaju i telekolaboraciju ili virtualnu razmjenu
(Barbosa i Ferreira-Lopes, 2021; Baroni i sur., 2019; Gleason i Cherezz, 2021; O' Dowd, 2018).
To je oblik suradnickoga medunarodnog online ucenja (engl. Collaborative Online
International Learning — COIL) koji podrazumijeva online interkulturalne interakcije i
projektne suradnje kao dio obrazovnih programa studenata koji suraduju s partnerima drugih
kulturnih okruzenja 1 geografskih lokacija pod vodstvom edukatora (O'Dowd, 2018). Ucenje i
poucavanje u ovakvim programima ima odlike koncepta usmjerenoga na ucenike (studente)
koji konstruiraju znanje suradnjom i pregovaranjem sa svojim kolegama iz drugacijih
kulturoloskih okruZenja (Baroni i sur.,, 2019). Virtualna razmjena najprije se pocela
primjenjivati 90-ih godina proSloga stolje¢a u programima obuke studenata koji studiraju strane
jezike, a potom i u programima poslovnih studija, komunikacije i ostalih podru¢ja ukljucujuci
i inicijalno obrazovanje ucitelja (O'Dowd, 2018). Iako postoje razli¢iti modeli virtualne
razmjene, Baroni i sur. (2019) opisuju nacin na koji se ona obi¢no realizira u studijskim

programima uciteljskih usmjerenja (slika 21.).

dva sveucilisna
profesora iz razlicitih
zemalja stupaju u
kontakt i zajednicki

razvijaju kurikulum

za razmjenu koji ¢e
biti integriran u
program kolegija
kojega poucavaju

tijekom semestra
studenti iz razli¢itih
grupa suraduju u
online okruzenju i
raspravljaju o
temama predvidenm
kurikulumom,
kreiraju edukativne
materijale i
aktivnosti

profesori vode
studente tijekom

online interakcija i
refleksije tih
iskustava

suradnja se
dokumentira
prikupljanjem
portfolija, esejima ili
prezentacijama koje
studenti podnose na
kraju razmjene za Sto
dobivaju
odgovarajuce
bodove

Slika 21. Faze virtualne razmjene u inicijalnome obrazovanju ucitelja (Baroni i sur., 2018: 3,

slobodni prijevod i prilagodba autora)
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Ovakav nacin razmjene posljednjih je godina postao jako popularan, narocito otkad je
2017. g. Europska komisija uz ve¢ postojece programe studentske fizicke mobilnosti u okviru
Erasmus + programa®* uvela i virtualnu razmjenu (Ibid). Njezin potencijal osobito je dosao do
izrazaja u periodu kada je fizicka razmjena bila onemogucena zbog pandemije COVID-19
(Barbosa i Ferreira-Lopes, 2021). Pokazalo se da strukturirana interkulturalna suradnja putem
virtualne razmjene tijekom formalnoga obrazovanja ucitelja moze doprinijeti razvoju njihove
digitalno-pedagoske kompetencije, interkulturalne kompetencije, kompetencije komuniciranja
na stranome jeziku (Baroni, 2018), kritickog miSljenja, vjeStina rjeSavanja problema, kao 1
dizajnerskog razmisljanja® utemeljenoga na konstruktivisti¢koj teoriji udenja (Gleason i
Jaramillo Cherrez, 2021). Proucavanje ovih aspekata ukazuje na koristi sustavnoga pristupa
interkulturalnoj suradnji 1 virtualnoj razmjeni tijekom obrazovanja ucitelja, ne samo za njihov
profesionalni razvoj, ve¢ i za obogacivanje obrazovnoga iskustva ucenika u globalnome

kontekstu.

2.4.6.2. Konstruktivisticki pogled na profesionalni razvoj ucitelja u praksi

Profesionalni razvoj podrazumijeva ,kontinuirani proces razmisSljanja, ucenja i
aktivnosti za unaprjedenje uciteljskih znanja i vjeStina, S§to dovodi do poboljSane nastavne
prakse koji pozitivno utjeu na ucenicko ucenje* (Agnus-Cole, 2021). Velik dio
profesionalnoga razvoja odvija se nakon inicijalnoga obrazovanja, odnosno tijekom rada kada
ucitelj razli¢itim oblicima kontinuiranoga stru¢nog usavrsavanja razvija vjestine te produbljuje
1 prosiruje svoja znanja. Uciteljsko u€enje ne podrazumijeva samo institucionalizirane oblike
stru¢noga usavrSavanja, vec¢ je povezano s konceptom cjeloZivotnoga ucenja koje uz formalne
oblike ucenja podrazumijeva 1 razli¢ite oblike neformalnoga 1 informalnoga ucenja (Europska

komisija, 2001).

8 Erasmus+ je program Europske unije koji podrzava obrazovanje, osposobljavanje, mlade i sport pruZanjem
financijske podrSke za mobilnost pojedinaca, suradnju izmedu institucija i organizacija te provedbu inovativnih
projekata u podrucju obrazovanja i mladih.

8 Dizajnersko je razmisljanje kreativni i sveobuhvatni pristup rjeSavanju kompleksnih problema koji stavlja
korisnike u srediste procesa i promice empatiju, suradnju i iterativnost. Dizajnersko razmisljanje podrazumijeva
istrazivanje ideja, inovativnost i prilike za suradnju (Gleason i Jaramillo Cherrez, 2021).
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Tradicionalni pristup profesionalnomu razvoju ucitelja odrazava pozitivistic¢ki pristup,
odnosno bihevioristicku i objektivisticku tradiciju transmisije znanja (Pitsoe i Maila, 2012). On
odrazava hijerarhijski modalitet ,,odozgo prema dolje* (engl. top-down) u kojem je moc
centralizirana i nalazi se u rukama kreatora obrazovne politike 1 birokrata koji su nositelji znanja
1 prenose ga primateljima znanja - ucliteljima (Ibid). Suprotno tome, prema holisticko-
konstruktivistickoj perspektivi profesionalnoga razvoja ucitelj je aktivni subjekt koji sudjeluje
u konstrukciji vlastitoga znanja. Profesionalni je razvoj dinamiCan, situacijski, odnosno
kontekstualno odreden te odrazava pristup ,,odozdo prema gore* (engl. bottom-up) (Darling-

Hammond i McLaughlin, 1995).

Ucenje ucitelja ne podrazumijeva samo jednokratnu obuku tijekom studija i proces
povremenoga stru¢nog usavrSavanja u kojem ucitelji dobivaju najnovije informacije o
ucinkovitim nastavnim metodama i tehnikama, ve¢ se smatra kontinuiranim procesom u kojem
ucitelji aktivno uce u zajednici konstruirajuéi nova znanja povezivanjem prethodnih znanja s
novim razumijevanjima (Elbaz-Luwisch 1 Orland-Barak, 2013). Ono se moZe odvijati u
razli¢itim okruzenjima 1 aspektima uciteljske prakse: u ucionici, Skolskoj zajednici, na tecaju
ili radionici za stru¢no usavrSavanje, u kratkome razgovoru s kolegom nakon nastave 1 sl.

(Borko, 2008).

Ucitelj aktivno uci, provodi refleksiju i evaluaciju svojega poucavanja te na osnovu njih
donosi odluke. U razvoju uciteljskoga znanja upravo se iskustvo, refleksija 1 razmjena s
kolegama smatraju najvaznijim izvorima znanja (Zhao 1 Fan, 2022). Stoga svrha suvremenoga
profesionalnog razvoja ucitelja nije samo pruzanje potpore u unaprjedivanju poucavanja i
znanja, nego potpora u refleksiji vlastite prakse kako bi ucitelji nova znanja i uvjerenja
prilagodili svojoj praksi (Darling-Hammond 1 McLaughlin, 1995). To je osobito vazno u
kontekstu reformnih procesa u odgoju i obrazovanju jer oni iziskuju promjenu paradigme
poucavanja. Kako bi ucitelji proveli zamisli reforme, nuzno je da kriticki propituju postoje¢u
praksu i uvjerenja te da su otvoreni prema novinama. Time se ostvaruju preduvjeti za
oblikovanje novih znanja i uvjerenja iz razli¢itih podrucja njihova profesionalnoga djelovanja

koji omogucuju reorganizaciju i transformaciju postojece prakse.

U tome smislu Darling-Hammond i McLaughlin (1995: 598) izdvajaju obiljezja koje

ucinkoviti profesionalni razvoj treba imati:
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- angazirati ucitelje u prakti¢nim zadatcima i pruziti im prilike za promatranje, procjenu
i refleksiju o novim praksama

- biti voden sudionicima i utemeljen na istrazivanju, razmisljanju i eksperimentiranju

- biti utemeljen na suradnji 1 ukljucivati razmjenu znanja

- biti izravno povezan s radom nastavnika i njihovih u¢enika

- biti trajan, kontinuiran i intenzivan

- pruzati podrSku kroz modeliranje, mentoriranje i kolektivno rjeSavanje problema

- biti povezan s drugim aspektima promjena u Skolstvu.

Sumirajuéi relevantna istrazivanja Villegas-Reimers (2003) daje joS obuhvatniji pregled

znacajki suvremenoga profesionalnog razvoja ucitelja:

- utemeljen je na konstruktivizmu, viSe nego na transmisijskom modelu pa ucitelji postaju
aktivni u€enici koji su angazirani u konkretnim aktivnostima poucavanja, vrednovanja,
promatranja i refleksije

- odvija se tijekom duzega vremenskog perioda pri cemu se pokazalo da bolji u¢inak ima
visSe povezanih iskustava ucenja, nego jednokratno jer omogucuje povezivanje
prethodnih znanja s novim iskustvima

- proces se odvija u odredenome kontekstu i najucinkovitiji je kada je utemeljen na
stvarnim ucioni¢kim iskustvima pri ¢emu $kola postaje zajednica ucenja i istraZivacka
zajednica §to u tradicionalnome pristupu nije bio slucaj

- blisko je povezan s reformskim procesima u obrazovanju jer inace nije u€inkovit, ne
podrazumijeva samo razvijanje vjestina nego stvaranje kulture ucenja

- ucitelj se smatra refleksivnim prakti¢arem koji ulaskom u profesiju ima odredenu bazu
znanja na kojoj ¢e graditi nova znanja 1 iskustva u ¢emu mu pomaze profesionalni razvoj

- 1ako ima mogucénosti i za individualni rad 1 refleksiju, profesionalni razvoj smatra se
suradnickim procesom jer je najucinkovitiji kada se odvija u medusobnoj interakciji
ucitelja, njihovoj interakciji s roditeljima, administratorima i ostalim c¢lanovima
zajednice

- profesionalni razvoj moze imati razliCite oblike 1 modele ¢iji izbor ovisi o
kontekstualnome okruZenju, odnosno potrebama, kulturoloskim uvjerenjima i praksi,
vrijednost pojedinog modela nije apsolutna jer ne postoji model koji bi odgovarao

svakoj pojedinac¢noj situaciji.
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Navedene znacajke odrazavaju konstruktivisticki pogled na stru¢no usavrSavanje i
cjelokupni profesionalni razvoj. On je razvidan, ne samo na kognitivnoj razini (u aktivnoj ulozi
ucitelja kao ucenika koji provodi refleksiju, istrazuje 1 pokuSava rijesSiti probleme iz
svakodnevne prakse), nego i u sociokonstruktivistickoj dimenziji vidljivoj u kontekstualnome
i situacijskome odredenju profesionalnoga razvoja, usmjerenosti na dijeljenje iskustava s
kolegama, suradnicke procese ucenja i razvijanje kulture ucenja u zajednici. Nepostojanje
univerzalnoga jedinstvenog modela profesionalnoga razvoja i uvazavanje multiplih perspektiva
takoder odrazava konstruktivisticko glediste u kojem znanje i stvarnost nemaju objektivnu ili
apsolutnu vrijednost, nego se temelje na vlastitom iskustvu 1 interakciji s okolinom. Uc¢iteljski
angazman u aktivnostima profesionalnoga razvoja odvija se u razli¢itim kontekstima od
individualnoga do suradni¢koga — od mikro do makro razine (Agnus-Cole, 2021). Moguci

primjeri takvih angazmana prikazani su na slici 22.

MAKRO
RAZINA

Velika skupina
ucitelja iz razlicitih
Skola ili zemalja

ili

Mala grupa
ucitelja iz istoga
odjela ili skole
zajedno

Dva ucitelja iz
istog odjela ili

skole razvijaju
nastavnu praksu
kroz

MIKRO
RAZINA

Individualna

- ucitelj
ili 0
unaprjedenju
nastavne prakse.

Slika 22. Mikro 1 makro skala angazmana u aktivnostima profesionalnoga razvoja (Agnus-
Cole, 2021, slobodni prijevod autora)
Tumac: Broj ukljucenih ucitelja; Kontekst;
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Ovaj pristup naglaSava vaznost fleksibilnosti 1 prilagodljivosti uciteljskoga angazmana u
profesionalnome razvoju. Ucitelji imaju mogucnost birati aktivnosti koje odgovaraju njihovim
potrebama, stilu u¢enja i kontekstu u kojem rade. U konacnici, raznolikost angazmana na
razli¢itim razinama i u razli¢itim kontekstima moZze pridonijeti bogatstvu i1 raznolikosti

iskustava ucitelja, Sto dalje podrzava njihov osobni i1 profesionalni razvoj.

2.4.6.2.1. Suradnicko ucenje u zajednicama prakse

Van Schaik i sur. (2019, prema Li i Sang, 2022) navode tri pristupa ko-konstrukciji znanja
u uciteljskim grupama za ucenje: pristup utemeljen na praksi, pristup informiran istrazivanjima
1 pristup utemeljen na istraZzivanju. Naime, kultura ucenja, dinamic¢nost i drustvena dimenzija
uciteljskoga znanja ocituje se u razliCitim oblicima suradnickoga i1 timskoga ucenja u
profesionalnim zajednicama ucenja (engl. professional learning communities — PLCs) i
zajednicama prakse (engl. communities of practice - CoPs) (Lave 1 Wenger 1991; Wenger,
1998, 2011, Wenger, McDermott i Snyder, 2002), odnosno kako ih neki autori nazivaju
drustvenim zajednicama, mreZama za ucenje, tematskim grupama ili tehni¢kim klubovima
(Wenger: 2011; Elbaz-Luwisch 1 Orland-Barak, 2013). Razvoj IKT-a omogucio je suradnju
ucitelja koja se odvija posredstvom drustvenih mreza (npr. Facebooka, WhatsUpa 1 sl.) Cija je
primjena narocito intezivirana pojavom COVID-19 pandemije pa se takve zajednice prakse u
recentnoj literaturi nazivaju virtualnim zajednicama prakse (engl. virtual communities of

practice — vCoPs) (Ghamrawi, 2022).

Serviss (2022) definira profesionalnu zajednicu uc¢enja kao tim ucitelja koji dijele ideje kako
bi poboljsali svoju nastavnu praksu i stvorili okruzenje za uc¢enje u kojem svi ucenici mogu
ostvariti svoj puni potencijal. Vecina ih radi unutar jedne Skole ili okruga, a mogu se organizirati
prema razrednoj razini, sadrzajnome podrucju ili cijelome nastavnom osoblju (Ibid). Autorica
pojasnjava kako ¢lanovi profesionalne zajednice u¢enja mogu unaprijediti ucenje i poucavanje
razlic¢itim suradnickim oblicima ucenja, dijeljenjem ideja i primjera dobre prakse te refleksijom
iskustava koji se odvijaju na sastancima uzivo ili posredstvom digitalnih tehnologija. Da bi se
izgradio jak tim, trebaju biti definirane uloge 1 odnosi ¢lanova tima. Dufour 1 Eaker (1998,
prema Blankenship i Ruona, 2007) izdvajaju Sest karakteristika profesionalnih zajednica
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ucenja: 1) zajednicka misija, vizija i vrijednosti; 2) kolektivno istrazivanje; 3) suradnicki
timovi; 4) orijentacija na akciju i eksperimentiranje; 5) stalno poboljSanje; 6) usmjerenost na

rezultate.

Pojam zajednica prakse skovali su zajedno Jean Lave i Etiene Wenger (1991) proucavajuéi
naukovanje, odnosno uvodenje pocetnika u profesiju, ali on danas nije ograni¢en samo na taj
segment nego ,,podrazumijeva grupe ljudi koji dijele interes ili strast prema neCemu Sto rade i
uce kako to uciniti bolje tako Sto redovito komuniciraju® (Wenger, 2011: 1). Da bi se neka
zajednica nazvala zajednicom prakse, prema Wengeru (2011) treba imati tri glavne

karakteristike vezane za tri klju¢na pojma:

1) podrucje - clanovi dijele predanost istomu podrudju i imaju zajednicku
kompetenciju koja ih razlikuje od drugih ljudi

2) zajednica - ¢lanovi zajednice sudjeluju u zajednickim aktivnostima i raspravama,
pomazu se, dijele informacije i grade odnose koji im omogucuju da uce jedni druge

3) praksa - c¢lanovi zajednice su prakticari koji razvijaju zajednicku bazu resursa:
iskustva, price, alati, nac¢ini rjeSavanja problema koji se ponavljaju Sto zahtijeva

vrijeme 1 trajnu interakciju ¢lanova.

Lave 1 Wenger (1991) pojaSnjavaju kako se ljudi na pocetku moraju pridruziti
zajednicama 1 uciti na periferiji, a kako postaju kompetentniji, pomicu se u srediSte zajednice.
Stoga se na u€enje ne gleda toliko kao na stjecanje znanja od strane pojedinaca, koliko kao na
proces druStvenoga sudjelovanja pri ¢emu priroda situacije znacajno utjeCe na proces.
Zajednica razvija praksu razli¢itim aktivnostima kao Sto su: rjeSavanje problema, traZenje
informacija, trazenje iskustava, ponovno koriStenje izradenih materijala, koordiniranje i
sinergija, raspravljanje o razvojnim novinama, medusobno posje¢ivanje, vizualno prezentiranje

znanja i trazenje propusta (Wenger, 2011).

Wenger 1 sur. (2002) pojasnjavaju kako aktivnost pojedinih ¢lanova grupe nije
podjednaka jer se ljudi ukljucuju u zajednice prakse zbog razli¢itih razloga (davanje izravne
vrijednosti, osobne veze, poboljSanje vjeStina) pa nije ni realno ocekivati ravnopravno
sudjelovanje. Najaktivniji sudionici su iz srediSnje skupine koja obi¢no obuhvaca 10 % do
15 % clanova zajednice. Oni aktivno sudjeluju u raspravama, debatama ili javnome forumu
zajednice, vode projekte, identificiraju relevantne teme i1 opéenito vode zajednicu prema planu

ucenja. U toj je grupi koordinator koji organizira dogadaje i povezuje ¢lanove. Aktivnu
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skupinu c¢ine sudionici koji redovito sudjeluju, ali ne toliko aktivno i intenzivno kao ¢lanovi
sredi$nje skupine. Ona obi¢no obuhvaéa 15 % do 20 % ¢lanstva. Clanovi periferne skupine
rijetko 1 povrsno komuniciraju te uglavnom promatraju interakciju ¢lanova srediSnje i aktivne
grupe. lako ti clanovi zbog razli¢itih razloga ne sudjeluju aktivno (misle da ne mogu doprinijeti,
nemaju vremena i sl.) pokazalo se da i oni puno uce, iako na drugaciji nacin nego ¢lanovi prvih
dviju skupina. Njihov je udio u populaciji zajednice najveci i iznosi 65 % do 75 %. Pripadnost
nekoj od navedenih skupina nije fiksna jer se Clanovi zajednice ovisno o interesima,

aktivnostima i temama krecu iz jedne skupine u drugu.

autsajder

koordinator

sredisnja

grupa e
. .

periferni
Slika 23. Stupnjevi sudjelovanja u Wengerovu modelu zajednica prakse (Wenger 1 sur.,

2002: 57, slobodni prijevod autora)

U literaturi se mogu identificirati razli¢iti modeli profesionalnih zajednica ucenja i
zajednica prakse. Blankenship i Ruona (2007) u komparativnoj studiji usporeduju ta dva

koncepta razmatrajuci po tri modela u okviru svakoga koncepta. U nastavku se iznose neki od
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glavnih zakljucaka. Autorice isti¢u kako se profesionalne zajednice ucenja i zajednice prakse
razlikuju, ali se medusobno razlikuju i modeli unutar svakoga koncepta i to u pogledu ¢lanstva,
vodstva i dijeljenja znanja. Osnovna razlika razmatranih modela u okviru ovih dvaju koncepata
je u teorijskim polaziStima. Profesionalne zajednice ucenja temelje se na teoriji organizacijskog
ucenja (Senge, 1990, prema Blankenship i Ruona, 2007), dok se koncept zajednica prakse
temelji na teoriji socijalnoga ucenja, situacijskome ucenju ili na teoriji upravljanja znanjem. Iz
toga proizlaze njihove ostale razlike. Naime, profesionalne zajednice ucenja veci naglasak
stavljaju na organizacijsku razinu u smislu izgradnje kulture suradnje koja vodi do poboljSanja
Skole te naglasavaju ulogu ravnatelja, odnosno vode izvan zajednice. S druge strane, zajednice
prakse nemaju tako jasne organizacijske strategije, nego su viSe usmjerene na poboljSanje
prakse, informalno ucenje te na stvaranje i1 diseminaciju znanja. U zajednicama prakse
istrazivanje, ucenje i stvaranje znacenja potaknuti su dilemama i nedoumicama koje proizlaze
iz prakse te se odvijaju u kontekstu drustvenih odnosa s drugim ¢lanovima zajednice koja dijeli
sli¢ne ili jednake brige iz podrucja uciteljske prakse (Buysse i sur., 2003). Refleksivna je praksa
temeljno obiljezje zajednica prakse jer njezini ¢lanovi provode trajnu refleksiju profesionalnih
znanja 1 iskustava. Nova znanja konstruirana suradnickom refleksijom, istraZivanjima i
promatranjima ne koriste se samo kako bi ¢lanovi prosirili razumijevanja i usmjerili vlastite

aktivnosti, nego kako bi se u cjelini unaprijedila baza znanja (Ibid).

Sumiraju¢i navedeno moze se zakljuc€iti da druStveno posredovano ucenje u
zajednicama prakse te znanja konstruirana na takav nacin imaju temelje u
sociokonstruktivisti¢koj teoriji ucenja, odnosno s njom povezanim situacijskim ucenjem i

refleksivnom praksom.

2.4.7. Odnos uciteljskoga znanja i prakse u teorijskome okviru Cochran-Smith i Lytle

U pogledu konstruktivisticke prirode uciteljskoga znanja 1 profesionalnoga razvoja
korisno je razmotriti tri pristupa unutar teorijskoga okvira kojeg su ponudile Cochran-Smith 1
Lytle (1999). Naime, konceptualiziraju¢i uciteljsko ucenje temeljem razumijevanja odnosa
znanja 1 prakse te nacina na koji ucitelji u€e unutar zajednica i odredenog konteksta, autorice
navode tri koncepta koja koegzistiraju u obrazovnoj politici, istrazivanjima i praksi: znanje za

praksu (engl. knowledge for practise), znanje u praksi (engl. knowledge in practise) i znanje o

128



praksi (engl. knowledge of practise). Znanja u okviru prvoga koncepta postoje izvan
spoznavatelja (ucitelja), dok su u drugom i tre€em konceptu ona neodvojiva od spoznavatelja,

$to se obrazlaZze u nastavku.

Prvi koncept - znanje za praksu podrazumijeva formalna uciteljska znanja 1 opce
teorije koje obuhvacaju znanja o predmetu kojeg poucavaju, znanja o teorijama obrazovanja,
ljudskome razvoju i u€enicima, organizaciji razreda, poucavanju, ocjenjivanju, drustvenome i
kulturnome kontekstu poucavanja i Skolovanja te znanja o uciteljskoj profesiji. Kako bi se
navedena znanja kodificirala i diseminirala, objavljuju se u knjigama o poucavanju, ucenju i
Skolovanju. Ucitelji ih uée tijekom inicijalnoga obrazovanja i stru¢noga usavrSavanja te ih
implementiraju kako bi unaprijedili nastavu. lako se u nacelu ovakva znanja mogu stjecati i
temeljem konstruktivisticke nastave tijekom studija (Dangel, 2011; Richardson, 2005) 1
struénoga usavrsavanja koji pociva na konstruktivistickoj paradigmi (Pitsoe 1 Maila, 2012), ovaj
koncept pociva na pretpostavci da uciteljsko znanje postoji izvan subjekta koji uci (ucitelja) te
da ga stvaraju istrazivaci i znanstvenici kvalitativnim 1 kvantitativnim istrazivanjima unutar
razli¢itih znanstvenih disciplina. U okviru ovoga koncepta autorice ucitelje smatraju

korisnicima znanja, a ne onima koji generiraju znanje.

Drugi koncept - znanje u praksi autorice temelje na konstruktivistickome pogledu na
znanje. Ono se stjece iskustvom, kontinuiranim promi$ljanjem o radu, refleksijom vlastitog
iskustva, kao 1 njegovim istrazivanjem. Ucitelj istraziva¢ propituje vlastite pretpostavke i
svjesno promiSlja o praksi, ciljevima poucavanja, ucenicima i kontekstu poucavanja
(Richardson, 1994). Ovakav pogled na uciteljsko znanje u skladu je s Deweyevom (1916, 1933)
tendencijom povezivanja teorije 1 prakse te njegovim konceptom ucenja kroz rad i istraZivanje
u kojem je misao isprepletena s djelovanjem. Znanje u praksi oCituje se u uciteljskim
postupcima, prosudbama i odlukama. Naime, kompetentni ucitelji u slozenim 1 kontekstualno
determiniranim situacijama postavljaju problem i svojim promisljanjem stvaraju, odnosno
konstruiraju novi smisao povezujuéi ga s prethodnim iskustvom i razli¢itim informacijama.
Ucitelji nisu iskljuivo konzumenti znanja generiranoga od strane znanstvenika i drugih
strucnjaka, nego u procesu aktivne konstrukcije postaju tvorci znanja. Ovaj koncept sagledava
kako izvrsni ucitelji donose prosudbe, kako konceptualiziraju i opisuju razredne dileme, kako
donose odluke vezane za svoj razredni odjel te kako razmisljaju o svom umijecu i poboljsavaju
ga. U konstrukciji znanja u praksi znacajnu ulogu imaju razli¢ite vece ili manje uciteljske
zajednice koje podupiru zajedniC¢ko promisljanje iskusnih i manje iskusnih ucitelja tijekom
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prakse i o praksi. U okviru takvih zajednica ucitelji artikuliraju i ekspliciraju preSutna znanja
steCena iskustvom, propituju ih i promisljaju o njima. Ovakvo videnje znanja u praksi u skladu
je sa Schonovom idejom profesionalnoga znanja u akciji (engl. professional knowing-in action)

1 njegovom novom epistemologijom prakse (Schon, 1983).

Tre¢i koncept - znanje o praksi, za razliku od prva dva, ne pociva na distinkciji
formalnih i prakti¢nih znanja. On nudi sliku uciteljskoga znanja koje je druStveno konstruirano
suradnjom u kontekstu lokalne i Sire zajednice pri ¢emu je klju¢no povezivanje konstruiranoga
znanja s ve¢im intelektualnim, drustvenim i politickim pitanjima s ciljem transformacije ucenja,
poucavanja i Skolovanja. Ucitelj se smatra svojevrsnim aktivistom jer temeljna ideja ovoga
koncepta pociva na kriti¢koj ulozi drustveno odgovornoga ucitelja koji tijekom profesionalnoga
vijeka uci sustavno istrazujuci i problematizirajuci vlastito znanje i praksu, kao 1 znanja i prakse
drugih. To podrazumijeva istrazivanja o poucavanju, ucenicima i ucenju, predmetu,
kurikulumu, Skolama i opcéenito Skolovanju. Pritom se ucenje i konstrukcija, odnosno
sukonstrukcija znanja odvijaju putem suradnje ¢lanova razlicitih uditeljskih 1 istrazivackih
zajednica te mreza. U tu suradnju mogu biti ukljuceni ne samo djelatnici iz razlicitih $kola nego
1 iz razli¢itih Skolskih sustava, sveuciliSta i drugih organizacija. IstraZivanja se pritom ne
provode kako bi se rezultati primijenili isklju¢ivo na trenuta¢nu praksu u razrednome odjelu,
nego se njima generiraju nova znanja kroz konceptualne i interpretativne okvire koji
teoretiziraju praksu, omogucuju bolje razumijevanje problematike te time otvaraju mogucénost
promjene prakse na razrednoj, Skolskoj, lokalnoj 1 nacionalnoj razini. Primjer takve suradnje
koja obuhvaca djelatnike iz razli¢itih institucija je rad ucitelja, njihovih edukatora i
znanstvenika na rekonstrukciji 1 konstrukciji kurikuluma u reformskim procesima ¢ime je
omogucena transformacija ne samo obrazovanja nego i tradicionalnih odnosa mo¢i. Dakle, u
ovome konceptu ucitelj nije prenositelj, implementator i potrosa¢ tudih znanja, nego
sukonstruktor znanja koje aktivno stvara posredstvom istrazivanja ¢ime omogucuje
transformaciju nastavne prakse u okvirima druStvenoga i kulturnoga konteksta. Vazna
dimenzija u formiranju i odrzavanju istrazivackih zajednica je priroda diskursa, odnosno
specificni nacini opisivanja, raspravljanja i debatiranja. Naime, ¢lanovi putem razgovora,
pisanja 1 drugih oblika suradnicke analize i interpretacije sudjeluju u zajednickoj konstrukeiji
znanja. Komunikacijom unutar istrazivacke zajednice njihovo presutno znanje postaje vidljivo,

a time 1 podlozno propitivanju kao $to su podloZzne i sve ostale uobicajene prakse. Na takav
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nacin generiraju se podatci koji omoguéuju alternativa tumacenja te sukonstrukciju novih

znanja.

Ucitelji istrazivaci razlicitim aktivnostima kao $to su npr. diskusije, suradnicke analize
te akcijska istrazivanja razvijaju svoju metakogniciju - svijest o vlastitim misaonim procesima,
tj. znanje o vlastitome znanju. Oni nastavu vide kao priliku za ucenje te Cesto razumijevanje
vlastitoga znanja kao drustveno konstruiranoga prenose na rad s u¢enicima pa zajedno s njima
konstruiraju kurikulum utemeljen na istrazivackoj nastavi i u¢enju (Branscombe, Goswami i
Schwartz, 1992, prema Cochran-Smith i Lytle, 1999). Reforma obrazovnoga sustava i
suvremeni pogled na kurikulumu daju stanovitu slobodu uditeljima te podrazumijevaju
usvajanje, prilagodavanje i razvijanje materijala prilagodenih svome razrednome odjelu pa se
ucitelji smatraju korisnicima i1 developerima kurikuluma (engl. user-developer) (Connelly,
1972, prema Elbaz 1981). Davanja slobode uciteljima u oblikovanju i prilagodbi kurikuluma
promice profesionalni razvoj ucitelja te potice inovacije i bolje prilagodbe obrazovnoga sustava

stvarnim potrebama ucenika.

2.4.8. Shulmanov model baza znanja za poucavanje i konstrukt pedagosko sadrzajnoga
znanja

Znacajan doprinos istrazivanjima uciteljskoga znanja dao je americki znanstvenik Lee
S. Shulman koji je 1986. godine predstavio konstrukt pedagosko sadrzajnoga znanja (engl.
Pedagogical Content Knowledge - PCK) te potom godinu dana kasnije identificirao sedam
kategorija baza znanja potrebnih za poucavanje (Shulman, 1986, 1987) (tablica 14.). Autor je
tada korigirao prvotno predstavljanje pedagoSko sadrzajnog znanja kao potkategorije
sadrzajnoga znanja te ga je predstavio kao jednu od sedam kategorija baze znanja za

poucavanje.
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Tablica 14. Kategorije baza znanja za poucavanje u Shulmanovu modelu (Shulman, 1987: 8)

Kategorije baza znanja

e sadrzajno znanje

e opcenito pedagosko znanje koje obuhvada principe te strategije organizacije i upravljanja
razredom, a koje nadilaze nastavni predmet

e kurikularno znanje koje obuhvaca znanje o nastavnom programu i materijalima

e pedagosko sadrZajno znanje kao specificni amalgam znanja o sadrzaju i poucavanju sadrzaja
nastavnoga predmeta - predstavlja specifican oblik uciteljskoga razumijevanja

e znanje o ucenicima i njihovim karakteristikama

e znanje o odgojno-obrazovnim kontekstima koje obuhvada znanja o radu u grupama i
razredima, znanja o upravljanju i financiranju skolskih okruga te znanja o obiljezjima
zajednice i kulture

® znanje o obrazovnim ciljevima, svrhama, vrijednostima i njihovim filozofskim i povijesnim
temeljima

Shulman (1986, 1987) je pedagosko sadrZajno znanje identificirao kao kategoriju znanja u
kojoj se na poseban nacin isprepli¢u sadrzaji nastavnoga predmeta i pedagoSka znanja u
razumijevanje kako odredene teme 1 probleme organizirati, predstaviti 1 prilagoditi razli¢itim
ucenickim interesima i sposobnostima te ih prezentirati u nastavnom procesu na najprikladniji
nacin. Ovakvim epistemoloskim konceptom isprepletene su sadrZajna i pedagoska baza znanja

koje su tradicionalno razdvajane (Mishra i Koehler, 2006).

PCK

pedagosko sadrzajno znanje

CK PK
sadrzajno pedagosko
znanje znanje

Slika 24. Prikaz Shulmanova modela pedagosko sadrZzajnoga znanja (Mishra i Koehler, 2006:
1022, slobodni prijevod i prilagodba autora)
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Budu¢i da se sadrzajna struktura znanja u razli¢itim predmetnim podruc¢jima razlikuje,
Shulman (1986) naglasava da je sadrzajna znanja nuzno razumijevati u okvirima substativne i
sintakticke strukture®®. Naime, uz definiranje prihvaéenih istina u odredenome podruéju, uéitelji
takoder moraju biti u stanju objasniti zasto se pojedini prijedlog smatra opravdanim ili
neopravdanim, zaSto neSto vrijedi znati i u kakvim je to odnosima s drugim ¢injenicama,

teorijom i praksom.

Medutim, za ucinkovito poucavanje nije dovoljno da ucitelj izvrsno poznaje formalna
znanja akademske discipline, odnosno nastavnoga predmeta kojeg predaje, nego je ta znanja
potrebno transformirati na nacin da budu prikladna za poucavanje. Stoga Shulman (1987) uvodi
pojam pedagoskoga rezoniranja (engl. Pedagogical Reasoning) pod kojim podrazumijeva
proces transformacije predmetnih znanja u oblike koji su pedagoski prilagodeni u€enicima te
identificiranje i odabir strategija za predstavljanje klju¢nih ideja u nastavnoj jedinici. Autor
pojasnjava kako se taj proces pedagoskoga rasudivanja odvija u kruznome procesu kroz
sljede¢e faze koje se ne moraju uvijek pojavljivati istim redoslijedom: razumijevanje,
transformacija, instrukcija, evaluacija i refleksija koja vodi do novog razumijevanja. Vazno je
naglasiti da se nova razumijevanja ne pojavljuju prema nacelu automatizma pa ¢ak ni kada je
provedena evaluacija 1 refleksija, nego su nuzne specifiCne strategije dokumentiranja,

analiziranja 1 diskusije (Ibid).

PedagoSko sadrzajna znanja podrazumijevaju ,najredovitije poucavane teme iz
predmetnoga podrucja, najkorisnije oblike reprezentacije tih ideja, najmocénije analogije,
ilustracije, primjere, objaSnjenja i demonstracije, odnosno predstavljanja i formuliranja teme na
nacine koji je ¢ine razumljivom drugima® (Shulman; 1986: 9). S obzirom na individualne
karakteristike ucenika, ne postoji jedan idealan nacin poucavanja odredene teme pa autor
naglaSava da ucitelj treba biti sposoban ponuditi alternativne nacine poucavanja koji mogu
proizlaziti iz istraZivanja ili mudrosti prakse (engl. wisdom of practise). Autor identificira
najmanje Cetiri izvora uciteljskoga znanja: 1) obrazovanje u akademskoj disciplini; 2) materijali
1 strukture institucionaliziranoga obrazovanja (npr. kurikulum, udzbenici, drzavne 1 regionalne

prosvjetne institucije, profesionalne uciteljske organizacije); 3) istrazivanja ucenja, poucavanja,

8 Vidi potpoglavlje 2.4.4. Definicija i vrste uciteljskoga znanja.
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ljudskoga razvoja te ostalih druStvenih i kulturnih fenomena koji se odrazavaju na uciteljsku

profesiju; 4) mudrost prakse (Shulman, 1987: 8).

Iz svega navedenoga proizlazi da se proces edukacije ucitelja ne moze svesti na usvajanje
propisanoga nacina ponasanja, nego je kljucno osposobiti ulitelje za razumno i kriticko

promisljanje o nastavnome procesu te za koriStenje vlastite baze znanja pri donosenju odluka.

Predstavljanje konstrukta pedagosko sadrzajnoga znanja pobudilo je interes mnogih
znanstvenika koji su ga proucavali i koristili kao teorijsko polaziste u svojim studijama §to je
rezultiralo asimilacijom samoga konstrukta, ali i razli¢itim tumacenjima, preformulacijama,
kritikama te dodavanjem novih komponenti (Cochran, DeRuiter i King, 1993; Cox, 2008;
Guzey i1 Roehrig, 2009; Lee, Brown, Luft i Roehrig, 2007; Turner-Bisset, 1999).

Ipak, medu istraziva¢ima postoji konsenzus o dvostrukoj prirodi PCK-a: 1) PCK su
iskustvena znanja 1 vjestine koje se stjecu iskustvom u ucionici; 2) PCK je integrirani skup
znanja, koncepcija, uvjerenja, vrijednosti koje ucitelji razvijaju u kontekstu nastavne situacije
(Leeisur., 2007: 53). Takoder se slazu i oko dviju komponenti PCK-a: 1) poznavanje u¢enic¢kih
koncepcija 1 u¢enja (prethodno znanje, varijacije u uceni¢kim pristupima ucenju, poteskoce
ucenika s odredenim znanstvenim konceptima); 2) poznavanje nastavnih strategija i
reprezentacija (strategije specificne za odredenu znanost 1 znanstveno istraZivanje, ilustracije,

analogije, objasnjenja) (Ibid).

Kansanen (1999) navodi kako je Shulmanov model baza uditeljskih znanja usmjerio
pozornost na sadrzajna i pedagosko sadrzajna znanja ucitelja Sto je dovelo do brojnih rasprava
u znanstvenim casopisima u okviru americke obrazovne tradicije. Autor istice kako u pogledu
sadrzajnih znanja ipak nije doSlo do promjene teorijske paradigme jer, unato¢ brojnim
studijama, njihov fokus nije bio na samim sadrZajnim znanjima predmetnih podrucja, nego na
njihovoj strukturnoj analizi, odnosno promisljanju o tome kakvi elementi mogu postojati u
odredenome sadrzaju. Unato¢ navedenomu, ipak je doSlo do odredenih promjena u praksi
kurikularnoga planiranja ucitelja u americkome obrazovnom sustavu jer se pocela naglaSavati

vaznost nastavnoga sadrzaja Sto se povezuje s kognitivizmom i akcijskim istrazivanjima (Ibid).

Model pedagosko sadrzajnoga znanja pridonio je ,revitaliziranju istraZzivanja uciteljskoga
znanja, pruzio je novi analiticki okvir za organiziranje i prikupljanje podataka o uciteljskoj

spoznaji, istaknuo je vaznost poznavanja predmetnoga znanja i njegove transformacije za
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nastavu, inkorporirao je nalaze kroz povezane konstrukte i osigurao integriraniju viziju

uciteljskoga znanja i nastavne prakse* (Gess-Newsome, 1999: 10).

Znanja potrebna za poucavanje podlozna su promjenama uvjetovanim Sirim drustvenim 1
globalnim kontekstom te aktualnim obrazovnim politikama pa je priroda uciteljskoga znanja
dinamicka 1 transakcijska. Promjene koje je u obrazovni sustav unijela informacijsko-
komunikacijska tehnologija odrazile su i na promjene u uciteljskim znanjima nuznima za
poucavanje u 21. stoljecu. Angeli 1 Valanides (2009) tvrde da je Shulmanova namjera bila da
se tehnologija uklju¢i u PCK okvir, ali nije izri¢ito raspravljao o njezinoj povezanosti sa
sadrzajem nastavnog predmeta, poucavanjem i ucenicima. Stoga su Mishra i Koehler
uvazavaju¢i mogucénosti unaprjedenja nastavnoga procesa primjenom tehnologije na
svojevrstan nacin prosirili pojam pedagoskoga rezoniranja (Koehler i Mishra, 2005; Mishra 1
Koehler, 2006). Naime, oni su Shulmanovim konstruktima sadrzajnoga, pedagoskoga i
pedagosko sadrzajnoga znanja dodali i dimenziju tehnoloskoga znanja te ustanovili TPACK

model ugiteljskoga znanja koji ée posluziti kao teorijski okvir ovoga istrazivanja®’.

87 Vidi potpoglavlje 2.5.1.4. TPACK model.
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2.5. Tehnoloska, pedagoSka i sadrzajna znanja ucitelja —- TPACK model

2.5.1. Modeli uc¢inkovite primjene tehnologije u nastavi

Razvoj informacijsko-komunikacijske tehnologije odrazio se na razvoj suvremenoga
drustva, a time i na promjene u sustavu odgoja i obrazovanja koje, medu ostalim, danas
podrazumijevaju ucinkovitu uporabu IKT-a u nastavnome procesu. Ucinkovita primjena
tehnologije u nastavi obuhvaca koriStenje tehnoloskih alata na nacin koji poboljSava proces
ucenja i postizanje ciljeva nastave. Posljednjih desetlje¢a provedena su brojna istrazivanja iz
podru¢ja primjene informacijsko-komunikacijske tehnologije u nastavi koja obuhvacaju
razliCite aspekte i1 perspektive. Pokazalo se da primjena nastavne tehnologije moZe motivirati 1
angazirati ucenike, ali taj angazman ne vodi nuzno do pozitivnih promjena u ucenickim
postignu¢ima (Kolb, 2017). Sama integracija IKT-a u nastavni proces ne jam¢i uc¢inkovitost
nastavnoga procesa, odnosno bolje uceni¢ko razumijevanje sadrZaja i bolje ishode ucenja
(Ibid). Ovladavanje odredenim hardverom ili softverom je nuzni, ali nedovoljni uvjet
ucinkovite uporabe IKT-a. Naime, vazno je razumijevanje didaktic¢kih principa i specifi¢noga
nacina na koji se prozimaju nastavni sadrzaji, tehnologija te nastavne metode 1 strategije. Stoga
su pojedini istraZivaci razvili modele za razumijevanje ucinkovite uporabe IKT-a u nastavi.
Danas se u literaturi kao konceptualni okvir u¢inkovite upotrebe IKT-a u nastavnome procesu
najcesce primjenjuju Cetirt modela: TPACK, SAMR, TIM 1 Triple E model, ali th ima jo§
nekoliko (Ibid). U nastavku se iznose osnovne znacajke navedenih modela pri ¢emu ce

detaljnije biti prikazan TPACK model.

2.5.1.1. SAMR model

Autor SAMR modela Ruben Puentedura osmislio je njegov naziv po pocetnim slovima
Cetirjju razina uporabe tehnologije u nastavi — supstitucija (zamjena), augmentacija

(poboljsanje), modifikacija 1 redefinicija (engl. Substitution, Augmentation, Modification,
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Redefinition) (Puentedura, 2006). Model je osmisljen kako bi ugiteljima u K-12® obrazovanju

olak$ao odabir, upotrebu i evaluaciju primjene IKT-a u nastavi.

=

o

=

o

S =

G

0514

AUGMENTACUA %

G

Tehnologija djeluje kao izravna zamjena za alat, s =

funkcionalnim poboljsanjem.
MODIFIKACUJA

=
Tehnologija omogucuje znacajni redizajn zadataka. E
wn
S|
%
REDEFINICUJA %
=
Tehnologija omogucduje stvaranje novih zadataka, ranije nezamislivih. ;

Slika 25. SAMR model (prevedeno i prilagodeno prema Kolb, 2016)

Autorova pojasnjenja razina uporabe tehnologije u nastavi iznose se u nastavku

(Puentedura, 2006):

Prva razina — supstitucija podrazumijeva uporabu tehnologije kao zamjene za

tradicionalna nastavna sredstva i pomagala, ali bez promjena u pogledu funkcionalnosti (npr.

88 K-12 oznaava sustav obrazovanja koji obuhva¢a osnovno i srednje obrazovanje u Sjedinjenim Ameri¢kim
Drzavama, Kanadi i nekim drugim zemljama. Izraz K-12 dolazi od brojcanih oznaka za stupnjeve obrazovanja: K
oznacava kindergarten (predskolski odgoj), a 12 oznacava zavr$nu godinu srednje Skole. Organizacija i struktura
K-12 obrazovanja mogu se malo razlikovati ovisno o drzavi, ali je svima bit pruziti sveobuhvatno obrazovanje u
tijeku 13 godina Skolovanja od predskolskoga do zavr$ne godine srednje Skole.
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Citanje teksta u digitalnoj inacici, umjesto iz knjige ne mijenja samu aktivnost, nego je samo

tekst prezentiran na drugaciji nacin).

Na drugoj razini — augmentaciji tehnologija se takoder smatra zamjenskim alatom, ali
podrazumijeva se poboljsano funkcioniranje u izvodenju zadataka u odnosu na tradicionalne
aktivnosti (npr. uporaba digitalnih rje¢nika, vodi¢a za ucenje, alata za crtanje i sl. olakSava
razne aktivnosti). Neki od digitalnih alata koji omogucéuju augmentativnu uporabu tehnologije

u nastavi su: Skitch, Seesaw, Flipgrid, Kahoot, Mentimer (Caukin i Trail, 2019).

Treca razina - modifikacija ukljucuje znacajno preoblikovanje zadataka (npr. tekstualni,
vizualni 1 audio alati koji potpomaZzu suradnicke aktivnosti i konstrukciju zajednickoga znanja
te omogucuju zajednicki rad veceg broja ucenika). Redizajn zadatka moze se realizirati tako da
ucenici, umjesto da rade na jednom uredaju ili pojedina¢no, suraduju na vise uredaja sinkrono
ili asinkrono pripremajuéi prezentaciju na Google disku ili u Officeu 365, rade na digitalnoj

knjizi u Bookcreatoru ili koriste razne moguénosti Canve 1 Adobe alata (Ibid).

Na cetvrtoj razini — redefiniciji tehnologija se koristi za stvaranje novih zadataka koji
ne bi bili mogu¢i bez tehnologije (primjena alata za vizualizaciju narativnog 1 strukturalnog
aspekta teksta). Neki od naina primjene IKT-a na ovoj razini su: snimanje i uredivanje

videozapisa, koriStenje Geogebre, virtualnih tura i platformi za povezivanje (Ibid).

Smatra se da uporaba tehnologije na razini supstitucije 1 augmentacije vodi do
poboljsanih iskustava uc¢enje, dok modifikacija i redefinicija transformira ta iskustva i vodi ka

ucinkovitijoj uporabi tehnologije.

Puentedura (2014) je SAMR model sagledao u okvirima Bloomove taksonomije
znanja®, odnosno njezine revidirane verzije i na¢elno zakljucio da kretanje od nizih razina
modela k viSima prati kretanje od niZih razina znanja k viS§ima u okvirima revidirane Bloomove
taksonomije. Preciznije, poboljSanje (supstitucija i augmentacija) povezuju se s razinama
zapamcivanja, razumijevanja i primjene, a transformacija (modifikacija i redefinicija) s
analizom, evaluacijom i stvaranjem. Autor naglasava da ovakav vid povezanosti nije ujedno 1

jedini mogu¢i, odnosno da npr. pristup na razini redefiniranja moZe biti upotrijebljen, npr. za

8 Vidi potpoglavlje 2.4.2. Bloomova taksonomija znanja.
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zadatke pamcenja, ali smatra da objedinjavanje SAMR modela i Bloomove taksonomije
pomaze u izbjegavanju samozavaravanja kako je neki zadatak na viSoj razini u okviru

Bloomove taksonomije i SAMR modela, nego Sto uistinu jest (Ibid).

U literaturi se mogu izdvojiti neke od glavnih zamjerki SAMR modelu: nedostatak
teorijskoga okvira, zanemarivanje konteksta ucenja i poucavanja, hijerarhijska struktura
(Hamilton, Rosenberg i Akcaoglu, 2016) te zanemarivanje nastavnih ciljeva i ishoda ucenja
(Hamilton i sur., 2016; Kolb, 2017)°°. Naime, sama primjena IKT-a, ¢ak i na vi§im razinama
prema SAMR modelu, ne implicira niSta o na¢inu na koji se to odrazava na odgojno-obrazovne

ishode koji su temelj i pocetak planiranja svakoga nastavnog procesa.

2.5.1.2. TIM model

TIM je akronim engleskoga naziva modela Technology Integration Matrix — Matrica
integracije tehnologije kojega je 2005. g. razvio tim sa Sveucilista Juzne Floride u okviru
Floridskog centra nastavne tehnologije (engl. Florida Center for Instructional Technology), a
primjenjiv je u klasi¢noj nastavi ,,licem u lice* i u online nastavi. Model se godinama razvijao
te je, kako se moZe procitati na sluzbenoj mreZnoj stranici, danas aktualno njegovo trece izdanje
koje je unaprijedeno 2019. g. (The Technology Integration Matrix, 2005/2019). Utemeljen je
na konstruktivistickoj teoriji 1 istrazivanjima nastavne prakse te usmjeren na poboljSanje uc¢enja
1 pou€avanja primjenom IKT-a, ali moze posluZiti i kao temelj za stru¢no usavrSavanje (Welsh,
Harmes, Winkelman, 2011). Model opisuje kako se tehnologija integrira u nastavni proces
uzimajuci u obzir obiljeZja okruZenja za smisleno u€enje i razine integracije tehnologije. Pet
karakteristika okruzenja za smisleno ucenje: aktivno, suradnicko, konstruktivno, autenti¢no 1
usmjereno k cilju interferiraju s pet razina integracije tehnologije: ulazak, usvajanje, prilagodba,
infuzija i transformacija te ¢ine matricu od dvadeset pet ¢elija koje mogu sluziti uciteljima kao

okvir za evaluaciju primjene IKT-a u nastavi.

% Puentedura je veéinu materijala prezentirao na svojim mreZnim stranicama u obliku prezentacijskih slajdova
koji u nekim dijelovima nisu dovoljno pojasnjeni $to je ostavilo prostora razli¢itim tumacenjima (Hamilton i sur.,
2016).
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U nastavku su opisana navedena obiljeZja i1 razine. Matrica koja nastaje njihovim
preklapanjem bit ¢e izostavljena zbog opseznosti (usp. The Technology Integration Matrix,

2005/2019).

Karakteristike okruZenja za smisleno ucenje autori su preuzeli od Jonassena,

Howland, Moore i Marra (2003):

- aktivno — ucenici koriste tehnologiju kao alat, umjesto da pasivno primaju informacije
posredstvom tehnologije

- suradnicko — ucenici koriste tehnoloske alate za suradnju s drugima, umjesto da cijelo
vrijeme rade individualno

- konstruktivno — ucenici koriste tehnoloske alate kako bi povezali nove informacije s
ranijim znanjima, umjesto da pasivno primaju informacije

- autenti¢no - ucenici koriste tehnoloske alate kako bi povezali u€enje sa svijetom izvan
nastavnoga okruzenja, umjesto da rade na dekontekstualiziranim zadatcima

- usmjereno na ciljeve — ucenici koriste tehnoloske alate za postavljanje ciljeva,
planiranje aktivnosti, pracenje napretka i evaluaciju rezultata, umjesto da samo

ispunjavaju zadatke bez evaluacije
Razine integracije tehnologije:

- ulazak - ucitelj koristi tehnoloske alate da bi ucenicima dostavio kurikulumske sadrzaje

- usvajanje — ucitelj usmjerava ucenike na konvencionalnu i proceduralnu upotrebu
tehnoloskih alata

- prilagodba — ucitelj facilitira ucenicko istrazivanje i nezavisnu upotrebu tehnoloSkih
alata

- infuzija — ucitelj osigurava kontekst uc¢enja, a u€enici biraju tehnoloski alat

- transformacija — ucitelj poti¢e inovativnu upotrebu tehnoloskih alata kako bi facilitirao

aktivnosti uCenja viSeg reda koje ne bi bilo moguce bez upotrebe tehnologije

Osim matrice, autorski je tim razvio i brojne popratne materijale za ucitelje i druge
edukatore kao §to su videozapisi s primjerima iz prakse te alate za evaluaciju 1 mjerenje razine
udobnosti kod ucitelja prilikom uporabe IKT-a (Welsh 1 sur., 2011). Matrice TIM modela
svakako mogu posluziti prakticarima u planiranju, primjeni i evaluaciji primjene IKT-a u

nastavnome procesu, ali njegova je primjena otezana zbog opseznost u vidu velikoga broja
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¢elija u matrici, medu kojima se neke od njih vrlo malo razlikuju (Kolb, 2017). Uz neospornu
vrijednost TIM modela za ucitelje prakti¢are, navedeni nedostatak, kao i neuzimanje u obzir

ciljeva i1 ishoda ucenja, navele su Liz Kolb da razvije Triple E model koji se iznosi u nastavku.

2.5.1.3. Triple E model

Triple E okvir razvila je 2011. g. Liz Kolb sa Sveucilista u Michiganu, a temelji se na
obrazovnim istrazivanjima koja su se bavila (ne)uéinkovitom nastavnom praksom u kojoj je
primjenjivan IKT. Okvir nudi smjernice uciteljima za integraciju tehnologije u dizajn lekcije
pri ¢emu naglasava vaznost ciljeva ucenja prema kojima se bira tehnologija 1 nastavne strategije
(Kolb, 2017). Koncept ovog modela mozda najbolje odrazava naslov knjige iste autorice iz
2017. g. u izdanju ISTE-a Ucenje prvo, tehnologija druga: vodic za edukatore u dizajniranju
autenticnih lekcija (engl. Learning First, Technology Second: Educator’s Guide to Designing
Authentic Lessons). Naime, uCenicke potrebe 1 ishodi u€enja stavljaju se na prvo mjesto, a tek
se onda bira tehnologija koja ¢e doprinijeti ishodima. Ovaj je okvir prije svega osmisljen za
prakticare edukatore (izvorno za K-12 ucitelje) kao pomoc¢ u izboru digitalnih alata koji ¢e
doprinijeti uceni¢kim postignu¢ima, odnosno pomoc¢i ucenicima u postizanju ishoda. Time

istovremeno postaje 1 potpora profesionalnome razvoju ucitelja.

Okvir se temelji na trima komponentama: uklju¢ivanje u ciljeve u€enja, poboljSanje
ciljeva ucenja 1 proSirenje ciljeva ucenja te je sam naziv modela akronim engleskih naziva tih
komponenti: engagement, enhancement 1 extension. Kao §to je vidljivo u tablici 15., u okviru
modela ponudena su pitanja koja treba postaviti kako bi se odredila uklju€enost ciljeva uc¢enja
u primjenu IKT-a u nastavi te strategije kojima se ta ukljuenost moze posti¢i. Pojasnjenja koja
slijede sazetak su autori¢inih tumacenja objavljenih na sluzbenoj mreznoj stranici Triple E

modela te u ranije navedenoj knjizi (Kolb, 2015, 2017).
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Tablica 15. Triple E model (Kolb, 2015, slobodni prijevod autora)

Prosirenje ciljeva ucenja

extension

Poboljsanje ciljeva
ucenja

== = " -

enhancement

AngaZman u ucenju

engagement

Stvara li tehnologija ucenicima prilike
za ucenje izvan uobicajenoga Skolskog
dana?

Stvara li tehnologija most izmedu ucenja
u Skoli i svakodnevnih zivotnih
iskustava?

Omogucuje li tehnologija ucenicima da
izgrade vjestine koje mogu koristiti u
svakodnevnom Zivotu?

Pomaze li tehnoloski alat u¢enicima u
razvijanju ili demonstriranju
sofisticiranijeg razumijevanja sadrzaja?

Stvara li tehnologija skele za lakse
razumijevanje koncepata ili ideja?

Stvara li tehnologija putove za u¢enike
da pokazu svoje razumijevanje ciljeva
ucenja na nacin koji ne bi mogli uciniti s
tradicionalnim alatima?

Omogucuje li tehnologija ucenicima da
se usredotoce na zadatak ili aktivnost s
manje ometanja (vrijeme na zadatku)?

Motivira 1i tehnologija ucenike da
zapocnu proces ucenja?

Uzrokuje li tehnologija pomak u
ponasanju ucenika, gdje oni prelaze iz
pasivnih u aktivne drustvene ucenike
(zajedniCka uporaba, zajednicki
angazman)?

Nastavne

strategije

okreni se i pricaj

zajednicko koristenje
postupno oslobadanje

interaktivno
modeliranje

ja radim, mi radimo,
ti radis

predvidanje

ispitivanje

podijeli naglas
misli i dijeli u paru
vodena praksa

virtualna turneja

zamjena

vidljive rutine

razmisljanja

pracenje

U okviru Triple E modela o u¢enickome angazmanu u ucenju promislja se na dublji

nacin. Naime, ne uzima se u obzir samo ucenicka aktivnost, zainteresiranost i zaokupljenost

IKT-om tijekom nastavnoga procesa, nego se razmatra koliko su tijekom toga angaZzmana

ukljuceni sami nastavni sadrzaji. Autorica inzistira na zajednickoj uporabi digitalnih alata te na
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usredotocenosti na zadatak, tzv. ,,vremenu na zadatku‘ usmjerenom na cilj ucenja sa §to manje

ometanja vezanih za digitalni alat.

Poboljsanje ciljeva u€enja podrazumijeva uporabu IKT-a na nacin koji ucenicima
omogucuje dublje razumijevanje. Dakle, IKT nije zamjena za tradicionalni na¢in poucavanja,
ve¢ se ide korak dalje uvodenjem dodatne vrijednost koju IKT daje ucenju. Ocekuje se da
uvedeni alati pomazu, asistiraju i pruzaju skelu u procesu ucenja te omogucuju diferencijaciju,

personalizaciju te aktivno u¢enje na nacine koji ne bi bili moguci bez primjene tehnologije.

ProSirenje ciljeva u€enja dogada se kada uporaba IKT-a omogucuje povezivanje
ucenic¢koga ucenja sa stvarnim svijetom, razvijanje vjestina potrebnih u svakodnevnome Zivotu
1 pripremanje ucenika za cjeloZivotno ucenje. U tome smislu autorica posebno izdvaja razvoj

tzv. mekih vijestina®! (engl. soft skills) te vjestina potrebnih za 21 stoljece.

Iako ogledni plan lekcije ukljucuje sve tri komponente modela, autorica istic¢e kako nije
nuzno da u okviru svake lekcije budu obuhvacéene sve komponente (Kolb, 2017). Ucinkovita
primjena tehnologije u nastavi u okviru ovoga modela presumira definiranje ciljeva pa tek onda

odabir tehnologije koja podupire, poboljSava i proSiruje te ciljeve.

2.5.1.4. TPACK model

Model tehnolosko pedagosko sadrzajnoga znanja — TPACK model (engl. Tehnological
Pedagogical Content Knowledge) razvili su Punya Mishra 1 Matthew Koehler s Drzavnoga
sveucilista Michigan u 2005. 1 2006. g. kao rezultat petogodiSnjega rada na istrazivanjima
profesionalnoga razvoja ucitelja i njihovoga inicijalnoga obrazovanja na fakultetima (Koehler
1 Mishra, 2005; Mishra i Koehler, 2006). Model je najprije nazivan TPCK jer je akronim
sadrzavao pocetna slova oblika znanja tehnological (T), pedagogical (P), content (C) i
knowledge (K). Naknadno je radi lakSega izgovora preimenovan u TPACK §to vjerodostojno

ozna¢ava model integracije navedenih oblika uciteljskoga znanja zbog moguénosti

1 Meke vjestine odnose se na nac¢in na koji ljudi rade, suraduju s drugima, upravljaju sobom i komuniciraju. One
omogucuju ¢ovjeku funkcioniranje u okruzenju te ukljuéuju: fleksibilnost, komunikaciju, suradnju, rjesavanje
problema, upravljanje projektima, radnu etiku, upravljanje vremenom, vodstvo i dr.
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istovremenog tumacenja pokrate kao Total PACKage (cjelokupan paket) (Thompson i Mishra,
2007).

Model pokusava uskladiti ono $to ucitelji znaju, metode kojima oni poucavaju u
specifinim okolnostima unutar konteksta svoje uc¢ionice i ulogu koju tehnologija igra u u¢enju
21. stolje¢a. Uzimaju¢i u obzir teorijsku i prakticnu dimenziju uciteljskoga znanja i
prilagodavajuéi definiciju uditeljskoga znanja Verloopa i sur. iz 2001. g.°> Voogt, Fisser,
Tondeur i van Braak (2016: 38) tehnolosko pedagosko sadrzajno znanje definiraju kao

»cjelokupna znanja i uvide koji su u osnovi uciteljskoga djelovanja u praksi s tehnologijom*.

Mishra 1 Koehler su zapravo nadogradili ranije ustanovljeni Shulmanov model
pedagosko sadrzajnoga znanja — PCK®® model koji je sadrzavao pedagosku, sadrzajnu i
pedagosko sadrzajnu dimenziju uciteljskoga znanja (Shulman, 1987, 1986). TPACK-om je
dodana i tehnoloSka dimenzija koja uvodi novi skup varijabli u ve¢ komplicirano planiranje i
poucavanje nastavnih sadrzaja (Kereluik 1 sur., 2010). Autori modela identificiraju 1
pojasnjavaju sedam oblika uciteljskoga znanja, odnosno komponenti TPACK modela koje
nastaju medudjelovanjem triju temeljnih komponenti - sadrzajnoga, pedagoSkoga i
tehnoloskoga znanja. Koncept je razvijan tijekom viSe godina $to je zabiljeZzeno u nizu radova
(Koehler i Mishra, 2005, 2009; Mishra i Koehler, 2006, 2008) te se najcesce prikazuje
Vennovim dijagramom s tri preklapajuc¢a kruga koja predstavljaju razlicite oblike uciteljskoga
znanja i1 vanjskim tockastim krugom koji predstavlja kontekst (slika 26.). lako je vizualni prikaz
razvijan tijekom prvih nekoliko godina od pojave modela te je bilo pokuSaja revidiranja i
redizajniranja postoje¢ega modela, prikaz pomocu Vennovih dijagrama odrZao se

nepromijenjenim priblizno od 2009. godine (Mishra, 2019).

%2 Vidi potpoglavlje 2.4.4. Definicija i vrste uciteljskoga znanja.

% Vidi potpoglavlje 2.4.8. Shulmanov model baza znanja za poucavanje i konstrukt pedagosko sadrzajnoga
znanja.
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Slika 26. TPACK model integracije tehnologije u ucionicu (slobodni prijevod autora,

reproducirano uz dopustenje izdavaca, © 2012 tpack.org.)

Sadrzajno znanje (CK) podrazumijeva znanje iz nastavnoga predmeta koji ucitelj
poucava; poznavanje koncepata, teorija, ideja, organizacijskih okvira, znanje o dokazima,

utvrdenim praksama i pristupima razvoja toga znanja (Shulman, 1986; Koehler 1 Mishra, 2009).
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Pedagosko znanje’* (PK) je temeljni genericki oblik znanja o ,,procesu, praksi ili
metodama poucavanja i ucenja“ (Koehler 1 Mishra, 2009: 64). Obuhvaca znanje o planiranju
nastave, razli¢itim metodama poucavanja, vrednovanju, motivaciji ucenika, upravljanju

razredom, razumijevanje kognitivnih, socijalnih i razvojnih teorija ucenja (Ibid).

Tehnolo$ko znanje (TK) je znanje o tehnologijama® koje se mogu integrirati u
kurikulum; ukljucuje vjestine potrebne za koristenje odredene tehnologije. ,,U slucaju digitalnih
tehnologija, to ukljuuje poznavanje operativnih sustava i raCunalnog hardvera te sposobnost
koristenja standardnih paketa softvera, alata kao $to su programi za obradu teksta, proracunskih
tablica, preglednika i e-poste. TK ukljucuje znanja o postavljanju i uklanjanju perifernih
uredaja, instaliranju 1 uklanjanju softverskih programa te stvaranju i arhiviranju dokumenata“
(Mishra 1 Koehler, 2006: 1027). Takoder podrazumijeva stalno prilagodavanje promjenama te
sposobnosti produktivne primjene IKT-a i procjene kada IKT moze pomoéi ili sprijeciti

postizanje cilja (Koehler i Mishra, 2009).

Pedagosko sadrzajno znanje (PCK) je znanje bitno za poucavanje odredenoga
sadrzaja, ukljucuje pristupe poucavanja koji odgovaraju sadrzaju i znanje o tome kako odredene
elemente sadrzaja pripremiti 1 prilagoditi razli¢itim sposobnostima, predznanjima, interesima i
alternativnim koncepcijama ucenika (Mishra i Koehler, 2006). Ovaj se oblik znanja temelji na

istoimenome Shulmanovu (1986) konceptu koji podrazumijeva transformaciju predmetnih

% Jako postoje terminoloske razlike u razumijevanju pojma pedagogija (i pripadajuéeg pridjeva pedagoski) u
angloamerickoj i europskoj tradiciji (vidi potpoglavlje 2.4.3.1. Usporedba angloamericke edukacijske i germanske
didakticke tradicije), u ovome je radu zadrzan doslovni prijevod engleskoga naziva ove kategorije znanja —
pedagosko znanje, kao i svih ostalih dimenzija znanja koje sadrZavaju taj pojam. Naime, ono S$to autori
podrazumijevaju pod pojmom pedagoski ne odstupa od znanja koja su u europskoj tradiciji objedinjena
pedagogijskom znano$é¢u i didaktikom kao njenom granom. Takav se prijevod ve¢ ustalio na naSemu govornom
podrucju jer je u publikacijama prethodno objavljenima na hrvatskome jeziku — doktorskom radu Dobi Barisi¢
(2018) i CARNET-ovom priruéniku Integracija digitalne tehnologije u ucenje i poucavanje i poslovanje skole
(Mikeli¢ Preradovi¢, Babi¢, Jelaca, Kolari¢ i Nikoli¢, 2018), kao i u nekoliko diplomskih radova koriSten isti
prijevod navedenoga pojma.

% U izvornome modelu Mishra i Koehler (2006) pod tehnoloskim znanjem podrazumijevaju znanja o
tradicionalnim i modernim tehnologijama. Tradicionalne tehnologije podrazumijevaju npr. knjige, olovke, plocu,
mikroskop i sl., a moderne racunala, internet, digitalna videa i sl. Cox i Graham su medu prvima u nekoliko radova
isticali upravo nuznost preciznih definicija jer su razliciti autori nudili vlastite definicije pojedinih dimenzija znanja
(Cox, 2008; Cox 1 Graham, 2009; Graham, 2011). Oni predlazu ogranicavanje tehnoloskoga znanja na novonastale
digitalne tehnologije jer se znanja o koristenju nekih tradicionalnih tehnologija (npr. knjiga, ploce i sl.) u okviru
nastavnoga predmeta uvrijezeno smatraju pedagosko sadrzajnim znanjima (Ibid). Svjesni da svakom pokusaju
definiranja tehnoloskoga znanja prijeti opasnost da postane zastario, Mishra i Koehler su u nekim kasnijim
radovima napustili prvotno glediste pa pod tehnoloskim znanjem podrazumijevaju znanja vezana za digitalnu
tehnologiju (Koehler i Mishra, 2009; Koehler, Mishra, Akcaoglu i Rosenberg, 2013; Koehler, Mishra, i Cain,
2013) Sto je uvrijeZeno i u mnogim drugim recentnim istrazivanjima TPACK-a.
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znanja prilikom poucavanja pri ¢emu ucitelj pronalazi viSe nacina predstavljanja i
prilagodavanja predmetnih znanja te kreira nastavni materijal prema alternativnim

koncepcijama i predznanju ucenika.

TehnoloSko sadrZajno znanje (TCK) je duboko razumijevanje naina na koji
tehnologija i sadrzaj utjecu jedno na drugoga i ograni¢avaju jedno drugoga, odnosno znanje o
tome koja specificna tehnologija najbolje odgovara sadrzaju poucavanja (Koehler i Mishra,
2009). Naime, reprezentacija nastavnih sadrzaja u pojedinim nastavnim predmetima cesto je
definirana i ogranicena prezentacijskim i funkcionalnim moguénostima tehnologije. Stoga je
vazno da ucitelj razumije kako sadrzaj utjeCe na odabir tehnologije te je mozda ¢ak i mijenja te

kako se primjena tehnologije odrazava na reprezentaciju sadrzaja.

Tehnolosko pedagosko znanje (TPK) je znanje o koriStenju tehnoloskih alata na na¢in
da mijenjaju i unaprjeduju ucenje i pouCavanje te razumijevanje mogucénosti i ograni¢enja
tehnoloskih alata u odabiru disciplinarno i razvojno primjerenih specifi¢énih metoda i strategija
poucavanja (Koehler i Mishra, 2009). U tome smislu treba imati na umu da su mnogi popularni
programi iz Microsoft Office paketa (npr. Word, Power Point, Excel...) izvorno osmis$ljeni za
poslovno okruzenje, a ne za primjenu u nastavi. Stoga ucitelji tehnologiju ne bi trebali koristiti
radi sebe ili tehnologije same, ve¢ pri trazenju i odabiru tehnoloskih alata treba promisljati

ispunjavaju li oni glavni cilj — unaprjedenje ucenickoga ucenja i razumijevanja. (Ibid).

Tehnolosko pedagosko sadrzajno znanje (TPACK) je znanje o slozenim odnosima
izmedu tehnologije, poucavanja i sadrzaja Sto omogucuje razvoj odgovaraju¢ih kontekstualno
specificnih strategija poucavanja. TPACK znanje je temelj ucinkovitoga poucavanja
primjenom tehnologije te podrazumijeva: predstavljanje koncepata odredenoga predmetnog
podruc¢ja pomocu tehnologije; koriStenje primjerenih metoda 1 strategija poucavanja prilikom
kojih se tehnologija koristi kako bi se odredeni nastavni sadrzaj poucavao na konstruktivan
nacin; znanje o tome kako tehnologija moze pomo¢i u rjeSavanju problema; poznavanje
ucenickoga predznanja i epistemoloskih teorija; znanje o tome kako tehnologija moze pomoci
u nadogradnji starih znanja (Mishra 1 Koehler, 2006; Koehler i Mishra, 2009). Pojednostavljeno
re¢eno, ne postoji univerzalno tehnolosko rjeSenje koje bi bilo optimalno za svakoga ucitelja,
svaki razredni odjel, svaki nastavni predmet ili svaki nastavni pristup. ,,Umjesto toga, rjeSenja

leze u sposobnosti ucitelja da se fleksibilno snalazi u prostoru definiranome trima elementima
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- sadrzajem, pedagogijom i tehnologijom i kompleksnim interakcijama medu tim elementima

u specifi¢énim kontekstima* (Koehler i Mishra, 2009: 66).

Iako se TPACK cesto koristi kao model u¢inkovite integracije tehnologije u nastavni
proces, vazno je naglasiti da se zapravo dvije dimenzije znanja unutar toga modela odnose na
integraciju tehnologije — TPK i TPACK (Graham, 2011) te zajedno s ostalim dimenzijama daju

uvid u kompleksnost i dinamicnost uciteljskoga znanja.

TPACK model omogucuje pojedinatno razmatranje komponenti tehnoloSkoga,
pedagoskoga i sadrzajnoga znanja, ali i analizu dijada koji nastaju preklapanjem tih komponenti
¢ime nastaju tri para (ranije utvrdeni Schulmanov PCK te novi parovi TCK 1 TPK) i trijada

(TPCAK dimenzija znanja) (Mishra 1 Koehler, 20006).

Imaju¢i na umu sloZenost konstrukta uciteljskoga znanja te posljedicno tomu
nemogucnost njegova sagledavanja unutar samo jedne teorije ili okvira Sto je prikazano u
teorijskoj analizi u prethodnim poglavljima, za teorijsko polaziste u ovome radu odabran je
upravo TPACK model. Iako svaki od prethodno prikazanih modela ucinkovite primjene
tehnologije u nastavi (SAMR, TIM i Triple E) ima odredene prednosti, predmet ovoga
istrazivanja je uciteljsko znanje, a TPACK model je jedini model uc¢inkovite primjene
tehnologije u nastavi koji nudi konceptualni okvir za kategorizaciju i analizu razlicitih
dimenzija uciteljskoga znanja. Naime, Angeli, Valanides 1 Christodoulou (2016) navode da
TPACK model daje okvir za bolje razumijevanje integracije tehnologije u nastavni proces, ali
je od od samih zacetaka u prvim radovima iz 2005. g. predstavljen i kao model znanja potrebnih
uciteljima za uc¢inkovitu integraciju tehnologije u u¢ionicu (Angeli i Valanides, 2005; Koehler
1 Mishra, 2005; Niess, 2005). Neki autori istrazujuc¢i uciteljska znanja, sagledavaju samo
pojedine dimenzije znanja, primjerice one koje uklju¢uju samo tehnologiju (Graham 1 sur.,
2009; Lee i Tsai, 2010) ili samo pedagoske dimenzije (Blomeke i sur., 2011; Déhrmann, Kaiser
1 Blomeke, 2012; Gess-Newsome i sur., 2017; Guerriero, 2017). S obzirom na kompleksnost
uciteljske profesije i potrebnih znanja, u empirijskome dijelu ovoga rada istrazit ¢e se sadrzajne,

pedagoske i tehnoloSke dimenzije uciteljskoga znanja prema TPACK modelu.
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2.5.2. Pregled znanstvenih spoznaja i istraZivanja TPACKmodela

Posljednja dva desetljeca otkada je TPACK model predstavljen, izazvao je veliki interes
znanstvenika koji je neprestano rastao (Rosenberg i Koehler, 2015) pa se pojavio znatan broj
relevantnih radova u kojima su predstavljena teorijska i empirijska istrazivanja TPACK-a. U
rasponu od deset godina (2009. — 2019.) TPACK je bio temeljni konstrukt u 1 418
publiciranih ¢lanaka u Gasopisima, 318 poglavlja u knjigama, 438 disertacija i 28 knjiga”®
(Harris i Wildman, 2021). Ranija istrazivanja integracije tehnologije u nastavni proces (do
2005. g.) uglavnom nisu bila teorijske naravi, odnosno nije postojao teorijski okvir koji bi
objedinio spoznaje o uciteljskoj primjeni tehnologije u nastavi (Angeli 1 sur., 2016;

Archambault, 2016).

Dewi i sur. (2021) su u sustavnome pregledu literature prikazali trendove istrazivanja
vezanih uz TPACK model. Studijom su obuhvatili 184 ¢lanka indeksirana u Scopus bazi znanja
u periodu izmedu 2010. 1 2020. godine. Pokazalo se da su u pogledu TPACK modela najvece
istrazivacke lokacije Azija, Europa i Amerika (navedenim redom). Zemlje s najvise TPACK
istrazivanja su Turska, SAD i1 Tajvan. Zanimljivo je da istrazivaci koji su objavili najvise
¢lanaka o TPACK-u (Chai 1 Ching Sing) nisu iz tih drZava, nego iz Singapura. Ovim

sistematskim pregledom literature nije obuhvacen nijedan rad iz Republike Hrvatske.

U dosadas$njim TPACK studijama primjenjivan je kvantitativni, kvalitativni 1 mjeSoviti
istrazivacki pristup te su provodene na uzorku studenata uciteljskih i1 nastavnickih studija,
ucitelja 1 nastavnika, sveuliliSnih profesora, online ucitelja, ucitelja u edukacijama
profesionalnoga usavrSavanja te u manjoj mjeri ucenika (kada su ispitivane ucenicke percepcije
uciteljskoga TPACK-a). Od prvih TPACK publikacija ubrzano su se razvile kvantitativne
(Chai, Koh 1 Tsai, 2016) i kvalitativne metode istrazivanja TPACK-a (Archambault, 2016).
»Mnogi istrazivaci pokusali su verificirati, modificirati 1 proc€istiti TPACK okvir 1 proSiriti

njegovu primjenjivost za unaprjedenje nastavne prakse* (Chai i sur., 2016: 87).

% Na sluzbenoj stranici TPACK organizacije (http://tpack.org/) dostupni su bilteni u kojima su objedinjeni popisi
svih publikacija iz odredenoga perioda koji ukljuc¢uju TPACK model (¢lanke u ¢asopisima, poglavlja u knjigama,
doktorske disertacije i knjige). Publikacija biltena zapocela je u sije¢nju 2009. g. kao aktivnost specijalne TPACK
interesne skupine Drustva za informacijsku tehnologiju u obrazovanju ucitelja (engl. Society for Information
Technology and Teacher Education - SITE).
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U kvantitativnim istrazivanjima TPACK modela primjenjivani su razliciti upitnici:
op¢eniti TPACK upitnici, upitnici za specificnu tehnologiju, za specifi¢ni nacin poucavanja i
za specifini sadrzaj, odnosno razlicita predmetna podrucja (Chai i sur., 2016). Konstruiranim
upitnicima ispitivani su medusobni odnosi TPACK faktora, ali i meduodnosi s demografskim
varijablama, uciteljskim uvjerenjima, samoreguliranim ucenjem, pristupima ucenju i
okruzenjem za ucenje. Istrazivanja faktorske strukture 1 validacije TPACK upitnika
primijenjenih uglavnom na uzorku studenata uciteljskih i nastavnickih studija rezultirali su
identifikacijom razli¢itog broja faktora. lako su istraziva¢i uglavnom uspijevali identificirati
svih sedam faktora TPACK-a s razli¢itim razinama znanja u podruc¢ju tehnologije, pedagogije
1 sadrzaja (Ibid), eksploratornom faktorskom analizom u pojedinim studijama identificirano je
od tri do devet faktora (Dobi Barisi¢ i sur., 2019) jer je dolazilo do spajanja faktora tijekom
statisticke analize. U kvantitativnim istraZzivanjima TPACK-a, osim upitnika, koriStene su i
rubrike bodovanja (npr. za plan lekcije) i kvantitativne analize sadrzaja procesa poucavanja

kako bi se istrazile razlicite izvedbe lekcija kroz prizmu TPACK modela.

Koehler, Shin 1 Mishra (2012) klasificirali su kvalitativne metode koje su koriStene u
istrazivanju TPACKA u sljedece kategorije: promatranje, vrednovanje izvedbe, upitnici s
pitanjima otvorenoga tipa 1 intervjui. Archambault (2016) je u pregledu kvalitativnih
istrazivanja TPACK-a utvrdila kako su najceS¢e primjenjivane razli€ite vrste vrednovanja
izvedbe, intervjui i1 protokoli promatranja §to je u skladu s nalazima Koehlera 1 sur. (2012) koji
su uz to utvrdili kako su najmanje koriSteni upitnici s pitanjima otvorenoga tipa Sto je donekle

1 razumljivo zbog kompleksnosti kodiranja 1 analize tako prikupljenih podataka.

NerazrijeSena pitanja dovela su do modifikacije originalnoga modela pa su neki autori
na temelju njega razvili vlastite modele kao Sto su: /ICT-TPACK (Angeli 1 Valanides, 2009),
TPACK-deep (Yurdakul 1 sur., 2012), TPACK-XL (Saad, Barbar i Abourjeili, 2012), UDL
Infused TPACK (Benton-Borghi, 2013), koceptualni okvir za kontekst u TPACK-u (Porras-
Hernéndez i Salinas-Amescua, 2013), TPACK-Practical (Yeh, Hsu, Wu, Hwang i Lin, 2014) 1
dr.

Angeli i Valanides (2009) razvili su ICT-TPACK (ICT - pokrata engl. izraza Information
Communication Technology - informacijsko komunikacijska tehnologija) koji obuhvaca pet
baza uciteljskoga znanja: znanje o pedagogiji, sadrzaju, IKT-u, ucenicima i1 kontekstu.

Temeljem detaljnog ispitivanja strukture baza znanja ICT-TPACK modela Saad i sur. (2012)
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razvili su TPACK-XL. Pokrata XL nastala je od engl. rijei conteXt (kontekst) i Learner
(ucenik). Mogucénost istovremenoga tumacenja kao uvrijezene oznake za iznimnu veli¢inu
odjece (engl. extra large — XL) vjerno preslikava opseznost i slozenost ovoga modela u kojem

su autori utvrdili 31 konstrukt uciteljskoga znanja.

Yurdakul i sur. (2012) autori su TPACK-deep modela (engl. deep — duboki) koji uz
TPACK obuhvaca jos Cetiri faktora preuzeta iz ranijih radova (Niess i sur, 2009; ISTE, 2008;
prema Yurdakul 1 sur., 2012): dizajn (izrada i razvoj kurikularnih planova, okruZenja za
poucavanje i u¢enje, kombiniranje odgovarajucih tehnoloskih alata i resursa), napor (provedba
planova dizajna i omogucavanje razli¢itih ucinkovitih procjena te evaluacija primjenom
odgovaraju¢ih tehnologija), etika (zakonito 1 eticko ponasanje u koriStenju tehnologija u
okruzenjima za poucavanje i ucenje) i struc¢nost (sposobnost ucitelja da vodi proces ucinkovite

integracije tehnologije u nastavu).

Benton-Borghi (2013) razvila je UDL Infused TPACK (UDL — pokrata engl. naziva
Universal Design Learning - univerzalni dizajn ucenja) koji model tehnoloSko pedagosko
sadrzajnoga znanja gleda kroz prizmu inkluzivnoga odgoja i obrazovanje te naglasava pruzanje

jednakih moguénosti za uspjeh svim ucenicima.

Yeh 1 sur. (2014) autori su TPACK-Practical modela (engl. Practical — prakti¢ni) koji
je utemeljen na znanju 1 prakti¢nom iskustvu ucitelja, odnosno naglasava prakti¢na tehnolosko

pedagosko sadrzajna znanja koja iskusni ucitelji razvijaju tijekom godina prakse.

Model Porras-Hernandez 1 Salinas-Amescue (2013) koji naglasava ulogu konteksta u
tehnolosko pedagoSko sadrzajnome znanju ucitelja detaljnije je pojasnjen u sljedec¢em

potpoglavlju 2.5.2.1. Kontekst u TPACK modelu.

Budu¢i da je TPACK domena znanja odredena specificnostima sadrZaja predmetnoga
podrucja, u literaturi se moze uociti teorijsko pitanje genericke i1 specificne prirode TPACK
domene. Angeli i sur. (2016) hipotetiziraju da neki aspekti TPACK-a spadaju u generi¢ku
domenu, a neki u specificnu. Odredena kontekstualizacija TPACK-a nuzna je u razlicitim
sadrzajnim podruc¢jima koja imaju specificne alate i pedagoske strategije (Chai, Chin, Koh i
Tan, 2013) 1 to je upravo ono $to razlikuje TPK dimenziju znanja (integracija tehnologije
usmjerena op¢im, generickim znanima o ucenju i poucavanju) i TPACK dimenziju znanja

(integracija tehnologije usmjerena sadrzajno specificnim pedagoskim znanjima). Dosad su
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provedena mnoga istrazivanja uciteljskoga TPACK-a u podru¢ju prirodnih i drustvenih
znanosti, ali su u podrucju jezika, umjetnosti i humanistickih znanosti vrlo rijetka (Angeli i sur.,
2016). Pojedini su autor istrazivali primjenu TPACK modela u odredenim predmetnim
podrucjima te dali odredene preporuke ili razvili vlastite modele, primjerice: za geografiju G-
TPCK®” model (Doering i Veletsianos, 2008; Doering, Scharber, Miller i Veletsianos, 2009),
model za razvoj TPACK-a u¢itelja matematike (Guerrero, 2010; Niess, 2005, 2011), TPASK”®
model za podruéje prirodnih znanosti (Jimoyiannis, 2010), EFL-TPACK®® model za podrucje
poucavanja engleskoga kao stranoga jezika (Bostancioglu i Handley, 2018), Music TPACK —
za poucavanje glazbe u visokome obrazovanju (Mroziak i Bowman, 2016) i sl. Ioannou i Angeli
(2013) utvrdili su da postoje¢i TPACK model odgovara poucavanju tema iz podrucja racunalnih
znanosti u srednjoSkolskome obrazovanju te da u tome podruc¢ju nema potrebe za prosirivanjem

1 modifikacijom postoje¢ega modela.

Modeli prikazani u ovom potpoglavlju dodaju ili prosiruju aspekte TPACK koncepta
kako bi bolje odgovarali specificnim potrebama i izazovima u nastavi. Svi oni nastoje produbiti
razumijevanje integracije tehnologije, pedagogije 1 sadrzaja kako bi unaprijedili kvalitetu

poucavanja i ucenja.

2.5.2.1. Kontekst u TPACK modelu

Kontekst je na slikovnome prikazu modela prikazan kao krug s isprekidanom crtom
unutar kojega su smjeStene sve navedene dimenzije znanja. Prvi radovi u kojima su autori
predstavili TPACK model nisu bili usmjereni na ulogu konteksta u tehnoloSko pedagosko
sadrzajnome znanju, odnosno donosenju uciteljskih odluka vezanih za tehnologiju (Koehler i
Mishra, 2005; Mishra i Koehler, 2006). Medutim, kasnije je model nadopunjen te se tehnolosko
pedagosko sadrzajno znanje smatra situacijskim oblikom znanja jer za uspjeSnu integraciju

tehnologije ,,ucitelji moraju razumjeti kompleksne odnose izmedu sadrzaja, poucavanja i

97 G-TPACK - Geografska tehnolosko pedago$ko sadrzajna znanja (engl. Gheographical Tehnological
Pedagogical Content Knowledge)

% TPASK — Tehnolosko pedagosko znanstvena znanja (engl. Tehnological Pedagogical Science Knowledge)

9 EFL-TPACK — Tehnolosko pedagoska znanja u pou¢avanju engleskoga kao stranog jezika; EFL — engleski kao
strani jezik (engl. English as a Foreign Language)

152



tehnologije te poznavanja okolnoga odgojno-obrazovnog konteksta (ucenika, skole, skolskih
drustvenih mreza, roditelja, dostupne infrastrukture itd.) (Koehler i Mishra, 2008, prema
Angeli i sur., 2016: 17). Iako se kontekst smatra vaznim aspektom istrazivanja TPACK-a, ¢esto
nije obuhvacen istrazivanjima ili nije jednozna¢no odreden (Rosenberg i Koehler, 2015).
Naime, u dosadas$njim studijama TPACK-a pojam konteksta koristio se u razliCitim
znaCenjima: kao karakteristike ucenika, razredni i institucionalni uvjeti za ucenje, situirane
nastavne aktivnosti i uCiteljeva epistemoloska uvjerenja (Porras-Hernandez i Salinas-Amescua,
2013). Rosenberg i Koehler (2015) su u sustavnome pregledu literature utvrdili da je pojam
konteksta u TPACK studijama cesc¢e koriSten u smislu ucionickih i Skolskih faktora te onih

vezanih za ucitelje, a manje u smislu drustvenih faktora i onih vezanih za ucenike.

Porras-Hernandez 1 Salinas-Amescua (2013) utvrdile su kako ucitelji razvijaju svoja
tehnolosko pedagoska znanja, odnosno primjenjuju tehnologiju u kontekstualnim uvjetima u
okviru triju kontekstualnih razina (makro, mezo i mikro) te dvaju aktera (ucitelja i ucenika) $to
ujedno smatraju i podru¢jima u kojima ucitelji trebaju razvijati svoja znanja. Dakle, autorice
kontekst razumijevaju i kao uvjete za planiranje kurikuluma i nastave, ali i kao predmet
uciteljskoga znanja. Makro kontekstualna razina povezana je s drustvenim, politickim,
ekonomskim 1 tehnoloskim uvjetima koji se odrazavaju kroz drZzavne standarde 1 kurikulume.
Mezorazina obuhvaca razli¢ite ¢imbenike vezane za Skolu 1 lokalnu zajednicu. Primjerice,
autorice navode da je ravnateljev nacin rukovodenja Skolom vrlo vaZan za uciteljsku integraciju
tehnologije u nastavni proces. Mikrorazina se odnosi na uvjete u€enja unutar ucionice i
ukljucuje resurse za aktivnosti u¢enja, dizajn prostora, postavljene norme, ali i uciteljska 1
ucenicka ocekivanja, uvjerenja, sklonosti i ciljeve. Glavni akteri u nastavnome procesu
uglavnom su ucitelji i u€enici koji u interakcije unose svoje karakteristike odredene specificnim
internim (subjektivnim) 1 eksternim (druStvenim) kontekstom, a koje utjeCu na sam proces
ucenja. Interni kontekstualni faktori vezani za ucenike podrazumijevaju njihovo prethodno
znanje, pretkoncepcije, stavove i interese, a eksterni etni¢ko, drustveno i kulturolosko odredenje
svakoga pojedinca te socioekonomsku pozadinu. Na integraciju tehnologije kod ucitelja uz
navedene eksterne kontekstualne varijable utjeCu 1 subjektivne varijable kao Sto su
samoucinkovitost, uvjerenja o poucavanju, stavovi o tehnologiji, o¢ekivanja, vrijednosti koje

su povezane ne samo s integracijom tehnologije u nastavni proces nego i s konstrukcijom znanja
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u odredenoj situaciji. Naime, uéiteljeva odgojno-obrazovna filozofija!%’ prozima sve njegove
odluke i odrazava se na konstrukciju znanja koje ucitelj gradi u procesu refleksije. Stoga tako

konstruirana uciteljska znanja nisu neutralna ve¢ sadrzavaju subjektivnu i osobnu dimenziju.

Mishra (2019) je prije nekoliko godina iSao korak dalje u konceptualizaciji modela te je
predlozio uvodenje osme komponente znanja — kontekstualnoga znanja. Naime, radi odrzavanja
semanticke konzistencije autor predlaze preimenovanje vanjskoga tockastog kruga u
vizualnome prikazu modela u kontekstualno znanje koje podrazumijeva uciteljevo poznavanje
konteksta ,,u rasponu od uciteljeve svijesti o dostupnoj tehnologiji do uciteljevoga poznavanja
Skolske, lokalne, drzavne ili nacionalne politike unutar koje djeluju* (Mishra, 2019: 76).
Takoder predlaze izmjenu vizualnoga prikaza pri ¢emu pojam kontekst zamjenjuje pojmom
kontekstualno znanje te ga premjesta iz unutraS$njosti isprekidanoga kruga izvan njega ¢ime se
dodatno isti¢u ,,situacijska i organizacijska ogranicenja u kojima ucitelji rade* (Mishra, 2019:
77).

s tehnolosko N
7/ pedagosko sadrzajno N

/ znanje \
/ (TPACK) \

tehnolosko znanje

(1K) tehnoloSko sadrzajno |

znanje
(TCK)

| tehnolosko pedagosko
| znanje
(TPK)

pedagosko
zZnanje

(PK)

sadrzajno znanje
(CK)

\ pedagosko sadrzajno /
N znanje V2
N (PCK) s

kontekstualno znanje (XK)

Slika 27. Revidirana verzija TPACK slike (Mishra, 2019: 77, slobodni prijevod autora)

100 Odgojno-obrazovna filozofija odnosi se na uciteljska poimanja o odgoju i obrazovanju utemeljena na njihovim
metafizickim, epistemoloskim i aksioloskim uvjerenjima te se razlikuje od pojma filozofije odgoja i obrazovanja
kao filozofske discipline koja proucava odgoj i obrazovanje s filozofskoga aspekta (Kunac, 2020).
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Autor za kontekstualno znanje predlaze oznaku XK na temelju engleskoga naziva
ConteXtual Knowlege pri ¢emu se izbjeglo moguce dvostruko koristenje oznake CK koja se
vec koristi za sadrzajno znanje (engl. Content Knowledge). Ova dimenzija TPACK-a doprinosi
prilagodljivosti i uskladivanju s okruZzenjem u kojemu se odvija nastava. Integracijom
kontekstualnoga znanja ucitelji mogu prilagoditi svoj pristup i strategije kako bi najbolje

odgovarali specificnostima njihovoga radnog okruzenja.

2.5.2.2. TPACK kao dimenzija profesionalne kompetencije ucitelja

Profesionalni profil uciteljskih kompetencija mogucée je razmatrati u okviru dviju
dimenzija: profesionalnoga znanja i afektivno-motivacijskih karakteristika'®! (Blémeke, 2017;
Blomeke i1 Delaney, 2012; Dohrmann i sur., 2012). Konceptualiziraju¢i matematicke
kompetencije ucitelja autori su uzeli u obzir Shulmanov (1986) model baza uciteljskoga znanja
te profesionalnim znanjima obuhvatili sadrzajna znanja, generalna pedagoska znanja i
pedagosko sadrzajna znanja. Afektivno-motivacijskim karakteristikama obuhvatili su:
uvjerenja 1 stavove o prirodi poucavanoga sadrzaja, ucenja i poucavanja, profesionalnu

motivaciju, samoregulaciju, osobnost i anksioznost.

Dimenzije profesionalne kompetencije ucitelja moguce je sagledati primjenjujuci
TPACK model uciteljskoga znanja koji za razliku od Shulmanova PCK modela uzima u obzir
1 dimenziju tehnoloskoga znanja §to je u skladu s dinami¢kom prirodom uciteljskoga znanja 1
sloZenim interakcijskim odnosima razli¢itih dimenzija uciteljskoga znanja (slika 28.). Vazno je
imati na umu da profesionalno znanje ucitelja podrazumijeva znanja i vjestine koje su potrebne
za uspjesno funkcioniranje u profesiji (Grossman i Richert, 1988; Tamir, 1991) te da suvremeni
pogled na uditeljsko znanje ukljucuje teorijsko i prakticno znanje '°> (Elbaz, 1981;

Fenstermacher, 1994; Li i Sang, 2022).

101 Sagledavajuéi recentnu literaturu u razli¢itim nacionalnim kontekstima Blémeke i Delaney (2012) ukazuju na
postojanje razlicitih definicija pojedinih dimenzija znanja i afektivno-motivacijske dimenzije uciteljske
kompetencije, kao i dileme o tome §to one obuhvacaju i jesu li dio profesionalne kompetencije ucitelja.

192 Vidi potpoglavlje 2.4.4. Definicija i vrste uciteljskoga znanja.
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Profesionalno znanje

Profesionalna kompetencija
uditelja

Afektivno-
motivacijske
karakteristike

Slika 28. Dimenzije profesionalne kompetencije ucitelja'®

SadrZajno znanje
CK

Pedagosko znanje
PK

Tehnolosko znanje
TK

Pedagosko sadrzajno
znanje

PCK

Tehnolosko sadrzajno
znanje

TCK

Tehnolosko pedagosko
znanje

TPK

Tehnolosko pedagosko
sadrzajno znanje

TPCK

Uvjerenja i stavovi o
sadrzaju i instrukciji

Profesionalna
motivacija,
samoregulacija,
osobnost, anksioznost

Dimenzije TPACK modela znanja ¢ine temelj uciteljske kompetencije jer predstavljaju

teorijsko 1 prakticno razumijevanje odredenoga podrucja, teme, procesa ucenja i poucavanja

uvaZzavajué¢i mogucnosti obrazovne tehnologije. Razvijanjem tih dimenzija znanja tijekom

inicijalnoga obrazovanja i profesionalnoga usavrSavanja ucitelja omogucuje se razvitak i

nadogradnja profesionalne kompetencije ucitelja kroz kontinuirano ucenje, iskustvo i praksu.

103 Tnspirirano konceptualizacijom matemati¢kih kompetencija u okviru Shulmanova modela baza znanja
(Blomeke, 2017; Déhrmann, Kaiser i Blomeke, 2012) te prilagodeno TPACK modelu uéiteljskoga znanja.
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2.5.2.3. (Socio)konstruktivisti¢ka priroda TPACK-a

TPACK model predstavlja okvir za razumijevanje uciteljskoga znanja koji je drugaciji
u odnosu na videnja uciteljskoga znanja u proslim stolje¢ima te je u skladu sa suvremenom
konstruktivistickom teorijom znanja. Razvoj tehnolosko pedagosko sadrzajnoga znanja
moguce je razmatrati sagledavaju¢i mentalne procese ucitelja iz perspektive kognitivnoga
konstruktivizma te sagledavaju¢i drustvenu 1 kulturnu dimenziju TPACK-a iz perspektive
socijalnoga konstruktivizma koja podrazumijeva dinamicki koncept znanja konstruiranoga u
sociokulturnome okruzenju. Naime, uciteljsko znanje nije statican koncept, nego je podlozno
promjeni te se razumijeva u okvirima dinamicke ravnoteze znanja (iz podrucja tehnologije,
poucavanja i sadrzaja) 1 vjestina koje su uiteljima potrebne za poucavanje specifi¢nih sadrzaja
u odredenim razredima (Niess, 2012). On podrazumijeva dubinsko razumijevanje odnosa triju
klju¢nih komponenti znanja te strateSko razmisljanje koje se ocituje u donosenju procjene i
odluke kada i kako koristiti informacijsko-komunikacijsku tehnologiju, sadrzajna znanja i
strategije poucavanja specifi¢ne za odredeno predmetno podrucje. U tome smislu narocito je
vazno refleksivno misljenje jer ucitelji prema TPACK modelu osmisljavaju i realiziraju
integraciju odgovarajuce tehnologije u nastavni proces u skladu sa sadrzajem predmeta,
ucenickim individualnim potrebama te ostalim kontekstualnim faktorima pri ¢emu je nuzno
kriticko promisljanje tijekom same pripreme nastavnoga procesa, realizacije, ali i1 analize
razultata rada. Tijekom stru¢noga usavrSavanja takoder je moguce poticati samorefleksiju 1

metakogniciju o dimenzijama vlastitoga znanja u okviru TPACK modela.

Neka od glavnih obiljeZja razvoja TPACK-a su konstruktivnost i iterativnost procesa
(Niess, 2012). Naime, integracija IKT-a u nastavni proces sama po sebi nuzno implicira
transformaciju postojecih znanja. Uz to, kontinuirani razvoj IKT-a, ali i nove spoznaje iz
razli¢itih znanosti povezanih s odgojno-obrazovnim radom zahtijevaju stalno uciteljsko
preispitivanje postoje¢ih znanja, njihovu nadogradnju i konstruiranje novih razumijevanja.
Nadalje, transformativni pogled na tehnolosko pedagosko sadrzajno znanje u skladu je s
Brunerovim (1961/2006) pogledom na ¢in otkri¢a jer podrazumijeva nove uvide koji su nastali
kao posljedica preuredivanja i transformacije postoje¢ih uvida (ostalih Sest dimenzija znanja)

na temelju kojih se dolazi do novih znanja.

U tome smislu Mishra i Koehler (2008: 3) pojasnjavaju kako nastaju razumijevanja i §to

ona podrazumijevaju:
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U TPACK okviru razumijevanje proizlazi iz viSestrukih interakcija izmedu sadrzajnoga,
pedagoskoga 1 tehnoloSkoga znanja. Obuhvaca razumijevanje prikaza koncepata
pomocu tehnologije; pedagoske tehnike koje primjenjuju tehnologiju na konstruktivan
nacin za poucavanje sadrzaja na razliite nacine u skladu s ucenickim potrebama za
ucenjem; znanje o tome Sto koncepte €ini teskim ili lakim za ucenje i kako tehnologija
moze pomo¢i u rjeSavanju konceptualnih izazova; poznavanje prethodnoga
razumijevanja sadrzaja i epistemoloskih pretpostavki ucenika; znanje o tome kako se
tehnologija moze koristiti za izgradnju postoje¢ega razumijevanja, za razvoj novih

epistemologija ili jaanje starih.

Razmatrajuéi kognitivne procese ucitelja kroz prizmu integracije IKT-a u nastavni
proces Niess i sur. (2006, prema Niess, 2012) identificirali su sljedece razine: prepoznavanje,
prihvacanje, prilagodavanje, istrazivanje i napredovanje €iji se vizualni prikaz i pojasnjenje

iznose u nastavku.

TPACK
PCK sadrzaj .
pedagogija
napredovanje
sadrzaj pedagogija istrazivanje tehnologija

prilagodavanje
prihvacanje

prepoznavanje

tehnollij a

Slika 29. Vizualni prikaz kognitivnih procesa ucitelja u okviru TPACK modela (Niess, 2012:
7, slobodni prijevod i prilagodba autora)

Prepoznavanje (znanje) — na ovoj razini ucitelji znaju koristiti specificnu tehnologiju i
prepoznati njenu uskladenost sa specifiénim sadrzajem, ali rijetko razmisljaju o ukljucivanju

tehnologije te ona u¢enicima sluzi kao alat niske razine za ucenje sadrZaja.
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Prihvaéanje (uvjeravanje) - ucitelji formiraju stav prema poucavanju i ucenju s
tehnologijom. Iako na ovoj razini vjezbaju rad s tehnologijom, ne razmisljaju dosljedno o

nacinima na koje tehnologija moze podrzati nastavu u njihovome sadrzajnom podrucju.

Prilagodba (odluka) — ucitelji sudjeluju u aktivnostima koji dovode do odluke hoce li
se u poucavanju i u¢enju tematskoga sadrzaja usvojiti ili odbiti integracija tehnologije. U¢itelji

isprobavaju ideje, ali na ovoj razini tehnologija kod uc¢enika angazira niZe razine razmisljanja.

IstraZivanje (implementacija) — ucitelji aktivno integriraju tehnologiju u poucavanje i
ucenje predmetne teme, istrazuju razlicite nacine poucavanja sadrzaja na nacine koji omogucuju

ucenicko istrazivanje posredstvom tehnologije i nastavu usmjerenu na ucenika.

Napredovanje (potvrda) — ucitelji evaluiraju rezultate odluke o integraciji tehnologije
u nastavni proces, razmatraju razli¢ite na¢ine koriStenja tehnologije u izgradnji predmetnih
koncepata i ideja, kod ucenika poti¢u prakticna istrazivanja i eksperimentiranja pri ¢emu

ucenici usmjeravaju ideje te koriste tehnologiju u vrednovanju ucenika.

TPACK je entitet koji se mijenja i razvija u dinami¢kome odnosu konteksta, znanja 1
prakse pri ¢emu kontekst utjee na uciteljsko znanje 1 praksu, ali 1 u€iteljsko znanje utjece na
praksu, a praksa utjeCe na to koje ¢e vrste znanja ucitelj viSe koristiti (Doering 1 sur., 2009).
Kontekstualnost znanja svojstvena teoriji socijalnoga konstruktivizma obiljezje je i TPACK
modela jer kako Mishra 1 Koehler (2008) pojasnjavaju, interakcije medu komponentama znanja
odvijaju se na razli¢ite nacine ovisno o kontekstu §to je vidljivo u raznim varijacijama primjene
IKT-a u nastavi. Naime, ucitelji razvijaju svoja tehnoloSko pedagosko sadrzajna znanja u
odgojno-obrazovnim kontekstualnim uvjetima koje Porras-Hernandez 1 Salinas-Amescua
(2013) sagledavaju na makro, mezo i mikro razini te u okvirima kontekstualnih faktora vezanih
za uenike i ucitelje'®. U konkretnim nastavnim situacijama ugitelji podru¢ja znanja ne koriste
podjednako jer njihovo koristenje ovisi o kontekstu situacije i razli€itim razinama znanja koje
ucitelj ima pa se u tome smislu moze govoriti o uciteljskim bazama znanja kojima dominira
jedna od glavnih dimenzija znanja — tehnologija, pedagogija ili sadrzaj (Doering, Veletsianos,

Scharber i1 Miller, 2009).

104 Vidi potpoglavlje 2.5.2.1. Kontekst u TPACK modelu.
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U istrazivanjima u okviru inicijalnoga obrazovanja ucitelja i stru¢noga usavrsavanja u
razvoju TPACK-a primjenjivani su razliCiti pristupi koji su u skladu sa
sociokonstruktivistiCkom teorijom ucenja, a ukljucuju razlicite oblike suradni¢koga ucenja, kao
npr. vr$njacki coaching'® i suradnja posredstvom zajednica prakse (Jang i Chen, 2010; Wang,
2020), podrska u vidu ,,skele* u suradnickim online okruzenjima za ucenje (Doering, Scharber
i sur., 2009; Zhang, Liu, Cai, 2019), suradnicki dizajn razgovor i dizajn zadatci u malim
suradni¢kim grupama u okviru dizajnerskoga ucenja o obrazovnoj tehnologiji utemeljenoga na
problemima (Koehler, Mishra i Yahya, 2007; Wang, 2020), tehnoloSko mapiranje koje
ukljucuje tri oblika vrednovanja uciteljske kompetencije poucavanja primjenom IKT-a:
vrednovanje eksperta, samovrednovanje i vrednovanje drugih ucitelja (Angeli i Valanides,

2009).

Kako bi potakli razvoj uciteljskoga znanja i razumijevanje sloZzenih odnosa sadrzaja,
pedagogije i tehnologije Koehler i sur. (2007) razvili su dizajnerski pristup ucenja o tehnologiji
koji ima obiljezja konstruktivistickoga ucenja kroz rad, ucenja rjeSavanjem problema,
suradnic¢koga ucenja te dizajnerskoga ucenja. Dizajnersko ucenje temelji se na stalnom
istrazivanju, reviziji ideja 1 konstrukciji artefekata kao $to su npr. digitalni videozapisi ili online
te¢ajevi te podrazumijeva aktivnu ulogu studenata i1 kreativni proces stvaranja, dijalog i
refleksiju (Ibid). Temeljna ideja ovoga pristupa je potiskivanje tradicionalnoga poucavanja i
predavanja u drugi plan jer studenti buduéi ucitelji zajedno sa svojim edukatorima rade na
konkretnim problemima. Naime, kako autori pojasnjavaju, oni u okviru malih grupa na
dizajnerskim seminarima tijekom duljega vremenskog perioda uce o obrazovnoj tehnologiji
razvijajuci tehnoloSka rjeSenja za autenti¢ne pedagosSke probleme ¢ime se razvija individualno
1 kolektivno dubinsko razumijevanje odnosa sadrZaja, pedagogije 1 tehnologije kao temeljnih

domena TPACK modela.

Konstruktivisticka teorija naglasava vaznost prijasnjih iskustava i1 prethodnih
razumijevanja u konstrukciji znanja te smislenih i izazovnih zadataka. To se smatra posebno
vaznim 1 kod razvijanja TPACK-a tijekom profesionalnoga razvoja iskusnih ucitelja. Pokazalo
se da ucitelji bolje reagiraju kada se prilikom ucenja priznaju i1 koriste njihova prijasnja iskustva

1 znanja ta kada je ucenje autenticno, odnosno izravno povezano sa stvarnim situacijama i

105 Vr§njacki je coaching proces u kojem se pojedinac angazira kao trener ili mentor za druge vr$njake kako bi im
temeljem vlastitog iskustva, znanja 1 vjestina pruzio podrsku, savjete i smjernice u postizanju njihovih ciljeva.
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problemima (Harris, 2014). Ovo je potonje u skladu s andragoskim pretpostavkama Knowlesa
i sur. (1998, prema Harris, 2014) prema kojima su odrasli za uenje motivirani iznutra, a ne
izvana te uce kako bi se bolje nosili sa zadatcima i stvarnim problemima. Stoga Harris (2014)
naglaSava kako je vazno da stru¢na usavrSavanja za ucitelje usmjerena na razvoj tehnolosko
pedagosko sadrzajnih znanja budu fleksibilna, u smislu da se mogu prilagoditi Sirokomu
rasponu filozofija, stilova i pristupa poucavanju te da promicu individualno i suradnicko
donosenje odluka o izboru nastavnih metoda, alata i izvora znanja. Ta fleksibilnost ocituje se u
velikom izboru aktivnosti koje se temelje na kurikulumu pojedinoga nastavnog predmeta medu
kojima ucitelji biraju one koje smatraju prikladnima pri ¢emu te aktivnosti predstavljaju

svojevrsnu ,,skelu® u razvoju uciteljskoga znanja (Ibid).

Guzey 1 Roehrig (2009) utvrdili su da zajednice ucenja, suradnja medu uciteljima i
refleksivna praksa imaju pozitivan utjecaj na integraciju tehnologije u nastavi. Pokazalo se da
analizom svojih iskustava primjenom akcijskih istrazivanja, pisanjem blogova ili ¢lanaka u
casopisima, ucitelji promisljaju o svojim praksama i ucinkovitosti integracije tehnologije u
nastavni proces ¢ime razvijaju svoja tehnolosko pedagosko sadrzajna znanja §to omogucuje
modifikaciju nastavnoga procesa (Ibid). Stoga vaznim obiljezjima programa stru¢noga
usavrSavanja usmjerenih na razvoj TPACK-a autori smatraju upravo pruZanje prilike za
promisljanje o svome poucavanju i dijeljenje iskustava s kolegama 1 voditeljima programa

stru¢noga usavrSavanja.

Cox 1 Graham (2009) isti¢u dilemu iznimno vaznu za edukatore ucitelja. Naime, postoje
dva moguca puta razvoja TPACK dimenzije znanja. Dio stru¢njaka zastupa misljenje kako bi
ucitelji trebali prvo ste¢i tehnoloSko sadrzajna znanja, a da ¢e se tehnolosko pedagosko
sadrzajna znanja razviti kada svoja znanja prenesu u pedagoski kontekst. S druge strane, dio
zastupa misljenje da najprije treba ste¢i tehnolosko pedagoska znanja o upotrebi tehnlogije u
nastavi, a tek potom razvijati metode specifi¢ne za odredeni predmet. Autori naglaSavaju
vaznost provedbe istrazivanja u ovome podrucju koja bi se trebala odraziti na programe

edukacije ucitelja.

Razvoj tehnoloSko pedagosko sadrZzajnih znanja ucitelja izloZzen u ovom poglavlju u
skladu je sa (socio)konstruktivistickom teorijom ucenja. Naime, uciteljski je TPACK
dinamican konstrukt podloZan stalnoj reviziji i promjeni te zahtijeva dubinsko razumijevanje

odnosa sadrzaja, pedagogije i1 tehnologije. Razvoj uciteljskoga znanja dogada se na razini
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individualnih kognitivnih procesa i uz uvazavanje ve¢ postoje¢ih znanja i iskustva te
razrjeSavanje kognitivnoga konflikta. Istovremeno, konstrukcija tehnolosko pedagosko
sadrzajnih znanja druStveno je i kontekstualno uvjetovana. Ukljucuje suradnicko ucenje u
okviru zajednica prakse i formalnih strucnih usavrSavanja, podrsku u vidu skaliranja i
usmjerenost na autenti¢ne zadatke i1 izazove u nastavnoj praksi, kao i konstantnu refleksiju

vlastite prakse ¢ime razvoj TPACK-a postaje iterativan proces.

2.5.2.4. Odnos komponenti TPACK znanja - integrativni i transformativni pogled

Iako se TPACK model jako cesto primjenjuje u istrazivanjima u podrucju obrazovne
tehnologije, bio je izlozen odredenim kritikama zbog nedostatka jasnoc¢e u konceptu i nejasnih
granica izmedu razlicitih oblika znanja (Abbitt, 2011a; Angeli i Valanides, 2009; Cox i Graham,
2009; Graham, 2011; Kimmons, 2015) §to je rezultiralo brojnim definicijama 1 interpretacijama
te nekim jo$ uvijek otvorenim pitanjima (Schmid, Brianza i Petko, 2020). Jedno od njih odnosi
se na prirodu tehnolosko pedagoSko sadrzajnoga znanja, odnosno medusobni odnos
komponenti znanja u kojem postoje dva epistemoloska pogleda - integrativni i transformativni

(Angeli i sur., 2016; Graham, 2011; Schmid i sur., 2020; Yeh i sur., 2014).

Kako bi se razjasnila navedena dilema, nuzno je sagledati ranije dvojbe oko prirode
pedagosko sadrzajnoga znanja (PCK) ustanovljenoga Shulmanovim modelom (1986, 1987).
Ges-Newsome (1999) je istrazivanja prirode PCK-a rasporedila duz kontinuuma na kojemu
jedan kraj predstavlja integrativnu perspektivu, a drugi dio transformativnu. Integrativna
perspektiva sagledava PCK kao kombinaciju razli¢itih vrsta znanja (predmetnoga, pedagoSkoga
1 kontekstualnoga) te ju autorica vizualizira Vennovim dijagramom. Transformativni pogled
podrazumijeva da se predmetna, pedagoska i kontekstualna znanja transformiraju u novi oblik
znanja (PCK) koji se ne mozZe sagledati samo sumiranjem njegovih dijelova. Autorica ga

vizualno prikazuje pomocu blok dijagrama povezanih strelicama.
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predmetno pedagosko
znanje znanje

U U

*pedagosko sadrzajno
znanje

i)

kontekstualno
znanje

kontekstualno
znanje

Slika 30. Transformativni i integrativni pogled na PCK (Ges-Newsome, 1999: 12, slobodni
prijevod autora)

* = znanja potrebna za poucavanje u ucionici

Ista dilema - integracija znanja nasuprot transformaciji znanja preslikala se i na TPACK
studije. Prema integrativnome pogledu komponenta tehnolosko pedagosko sadrzajnoga znanja
povezana je sa svakom od komponenti znanja 1 proizlazi iz njihove integracije i medudjelovanja
koje se odvijaja spontano tijekom nastave (Shmid i sur., 2020; Angeli 1 sur., 2016). Prema
integrativnome pogledu visoka razina TPACK znanja proizlazi iz visoke razine ostalih znanja
(CK, PK, TK, PCK, TPK i TCK). Suprotno tome, transformativni pogled opisuje
medudjelovanje komponenti znanja koje je iznjedrilo jedinstvene oblike znanja koji nisu nastali
samo spajanjem i sumiranjem glavnih komponenti, nego je tehnoloSko pedagoSko sadrzajno

znanje jedinstveni oblik znanja koji se transformira izvan svojih osnovnih komponenti (Ibid).

Integrativni pogled vidljiv je u izvornome Mishrinom i1 Koehlerovom modelu (2006,
2008) $to implicira i graficki prikaz Vennovim dijagramom '% prema kojemu je TPACK
integrativni oblik znanja koji nastaje kao posljedica preklapanja pedagosko sadrZajnoga,
tehnoloSko sadrzajnoga i tehnolosko pedagoSkoga znanja. Graham (2011) navodi kako je
integrativni pogled primjenjivan i u radovima pojedinih autora u prvim godinama istraZzivanja

modela (Doering, Veletsianos 1 sur., 2009; Guzey and Roehrig, 2009; Koehler i sur., 2007), a

196Vidi sliku 26. u potpoglavlju 2.5.1.4. TPACK model.
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zabiljezen je i primjer kombinirane primjene integrativnoga i transformativnoga modela
(Mouza i Wong, 2009). Pojedini autori navode da je izvorni model Mishre i Koehlera
nedovoljno jasan u pogledu medusobnoga odnosa dimenzija znanja (Angeli i Valanides, 2009;
Cox 1 Graham, 2009), odnosno da prikaz modela Vennovim dijagramima implicira integrativni
pogled, a izvorno Mishrino i Koehlerovo teorijsko pojasnjenje modela vise je u skladu s

transformativnim pogledom (Graham, 2011; Shmid i sur., 2020).

Nekoliko empirijskih istrazivanja potvrdilo je transformativni pogled na tehnolosko
pedagosko sadrzajna znanja (Angeli i Valanides, 2009; Jang i Chen, 2010; Jin, 2019; Schmid i
sur., 2020), ali rezultati su ipak pokazali odredene razlike. Istrazivanja medudjelovanja TPACK
komponenti uz koriStenje modela strukturnih jednadzbi provedena su uglavnom na uzorku
studenata uciteljskih studija i nisu u potpunosti razjasnila transformativnu prirodu TPACK-a
(Celik, Sahin i Akturk, 2014; Dong, Chai, Sang, Koh i Tsai, 2015; Pamuk, Ergun, Cakir, Yilmaz
1 Ayas, 2015; Schmid i sur., 2020).

Primjerice, Pamuk i sur. (2015) utvrdili su da su TPK, TCK i PCK pozitivni prediktori
za TPACK. Medutim, Dong i sur. (2015) i Koh, Chai i Tsai (2013) utvrdili su da su TPK i TCK
pozitivni prediktori za TPACK, ali da PCK to nije. Koh 1 sur. (2013) utvrdili su da je utjecaj
TPK-a i TCK-a na TPACK ve¢i nego direktni utjecaj PK-a i TK-a. Oni nisu utvrdili utjecaj
CK-a na TPACK (Ibid). S druge strane Chai, Koh i Tsai (2010) utvrdili su da su temeljne
dimenzije znanja (CK, TK i PK) znac¢ajni prediktori TPACK-a pri ¢emu je PK imao najveci
utjecaj na TPACK. Celik 1 sur. (2014) utvrdili su da PCK 1 TCK imaju pozitivan utjecaj na
TPACK, ali prema njihovim nalazima TPK i TPACK nisu znacajno povezani. U studiji Schmid
1 sur. (2020) pokazalo se da TCK nema utjecaj na TPACK, dok TPK i PCK imaju.

Nadalje, Dobi Barisi¢ (2018) je utvrdila visok koeficijent korelacije izmedu domena
TCK i TPACK, kao i kod domena PK i PCK te vrlo visok koeficijen korelacije TPK i TPACK
domene. Ista autorica utvrdila je niski do umjereni koeficijent korelacije izmedu TPACK 1 TK
dimenzije znanja. Roig -Vila, Mengual Andrés i Quinto-Medrano (2015) ustanovili su kako
postoji jaka korelacija izmedu domena koje ukljucuju tehnolosku dimenziju: TCK 1 TPK, TCK
1 TPACK te TPK i TPACK te nesto slabija, ali ipak prili¢no jaka korelacija izmedu TK i1 TCK,
TK 1 TPK te TK i TPACK. Potonju korelaciju izmedu TK i tri dimenzije koje ukljucuju
tehnolosko znanje utvrdili su 1 Paidican Soto i Arredondo Herrera (2022). Nadalje, rezultati

njihovog istrazivanja pokazali su postojanje jake pozitivne korelacije izmedu varijabli TPK i
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TPACK, CK i PK te izmedu TCK i TPACK, dok su pozitivne, ali slabije korelacije izmedu
temeljnih dimenzija TK i CK te izmedu TK i PK.

S druge strane, pojedinim istrazivanjima utvrdene su visoke korelacije izmedu
dimenzija znanja koje ne ukljucuju tehnolosko podrucje (CK, PK i PCK), narocito izmedu CK
1 PCK, ali su one varirale ovisno o vrsti Skole i programima obrazovanja ucitelja (Krauss i sur.,

2008; Paulick, GroBschedl, Harms 1 Moller, 2016, prema Scherer i sur., 2017).

Unato¢ stanovitim pravilnostima koje se mogu uociti u korelacijama izmedu TPACK
dimenzija znanja, primjerice, korelacije unutar netehnoloskih i tehnoloskih dimenzija obi¢no
su vece od korelacija izmedu ovih dimenzija (Koh i sur., 2013; Schmidt i sur., 2009), ipak
postoje odredena odstupanja. Primjerice, Scherer 1 sur. (2017) ukazuju da su pojedine studije
otkrile visoke korelacije izmedu tehnoloskih i netehnoloskih dimenzija (Chai i sur., 2010), kao
i niske korelacije medu dimenzijama znanja koje ukljuc¢uju tehnologiju (Kopcha, Ottenbreit-

Leftwich, Jung i Baser, 2014).

Takoder, istrazivanja su pokazala da porast razine TK i PK ne vodi izravno do vece
razine TPACK znanja §to je vaZzno imati na umu u planiranju inicijalnoga obrazovanja ucitelja
te profesionalnoga razvoja (Angeli i sur.,, 2016; Schmid i sur., 2020). Stoga inicijalno
obrazovanje 1 struno usavrSavanje ucitelja trebaju omoguciti ciljano razvijanje razli¢itih
komponenti znanja. Naime, fokusiranje edukacije samo na specificne vjeStine potrebne za
koriStenje odredene tehnologije ili isklju¢ivo na genericke didakti¢ke metode nije dovoljno za
razvijanje tehnolosko pedagoSko sadrzajnih znanja jer su usmjerene samo na jednu dimenziju
znanja te zanemaruju njene odnose i1 proZimanja s drugim dimenzijama znanja (Mishra i

Koehler, 2006).

Iz prethodnoga prikaza evidentno je da pitanje medusobnoga odnosa komponenti
TPACK znanja jo§ uvijek nije razjaSnjeno pa su nuzna daljnja istrazivanja u razli¢itim

kontekstima 1 predmetnim podrucjima.
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2.5.2.5. Samoprocjena TPACK-a osnovnoSkolskih ucitelja i njezina povezanost s

demografskim karakteristikama ispitanika

Iako je TPACK model koristen kao konceptualni okvir u brojnim studijama koje su
istrazivale uciteljsko znanje i primjenu IKT-a u nastavi, ¢esce je primjenjivan u istrazivanjima
u visokome obrazovanju na uzorku studenata buducih ucitelja i njihovih profesora te u srednjim
Skolama, dok su vrlo rijetka istrazivanja provedena na uzorku osnovnoskolskih ucitelja.
Paidican i Arredondo (2022) u sustavnom pregledu literature navode kako je znanstvena
produkcija u tome podrucju skromna i da se svega 3,05 % clanaka vezanih za TPACK
publiciranih u medunarodnim bazama znanja (WoS, SCOPUS; ERIC i Google Scholar) do
svibnja 2019. g. odnosi na primjenu TPACK modela u osnovnim Skolama. Autori naglasavaju
postojanje razlicitih pristupa u istrazivanjima vezanim uz TPACK u osnovnoskolskome
kontekstu. Naime, oni mogu biti usmjereni na uciteljsko znanje, proces ucenja i upravljanje
Skolskom zajednicom. IstraZivanja u studijama usmjerenima na znanje ucitelja osnovnih skola
uglavnom su provedena samoprocjenom putem ankete primjenom Likertove ljestvice od 3 do
7 stupnjeva pri cemu ucitelji broj¢ano ocjenjuju izjave vezane za sedam oblika znanja prema
TPACK modelu (Ibid). Iako uciteljska samoprocjena znanja ima odredenih ogranic¢enja u vidu
namjernih ili nenamjernih odstupanja stvarnih i prijavljenih vrijednosti'?’ (Allen i van der
Velden, 2005), podatci dobiveni anketnim upitnicima samoprocjene daju opsezan uvid u
razliCite dimenzije uciteljskoga znanja vecega broja ispitanika. Naime, takvi bi se podatci
drugim metodama, primjerice promatranjem, testiranjem ili intervjuom jako tesko prikupili,
narocito na velikome uzorku. Uz to, neke komponente kljucnih kompetencija konceptualno su

difuzne i1 teSko mjerljive na spomenute nacine (Ibid).

Rezultati istrazivanja povezanosti u€iteljskih samoprocjena TPACK dimenzija znanja 1

sociodemografskih faktora kao §to su spol, starost, radno iskustvo i predmetno podrucje, nisu

17Drummond i Sweeney (2016) proveli su istraZivanje na uzorku studenata buduéih uéitelja u kojem su primijenili
upitnik samoprocjene TPACK — duboki (Yurdakul i sur., 2012) i test sa 16 izjava vezanih za primjenu tehnologije
u nastavi za koje su se ispitanici trebali ocitovati jesu li tocne ili netocne. Rezultati su ukazali na slabu korelaciju
izmedu znanja samoprocijenjenoga upitnikom i objektivnoga znanja procijenjenoga indeksima diskriminacije.
Unato¢ tome, ove dvije ljestvice bile su znacajno povezane pa autori sugeriraju kombiniranje objektivnih i
subjektivnih pokazatelja kako bi se dobila potpunija slika TPACK-a buducih ucitelja.
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jednoznacni. Slijedi prikaz rezultata za relevantnu populaciju u razliitim nacionalnim

kontekstima.

Altun (2013) je proveo istrazivanje na uzorku 322 ucitelja razredne nastave u turskome
gradu Trabzon s ciljem ispitivanja uciteljskoga TPACK-a na osnovi razli¢itih varijabli.
Rezultati su pokazali da postoji znacajna veza izmedu varijable spola i sadrzajnoga znanja iz
podrucja prirodoslovlja i pismenosti, pedagoskoga znanja, pedagosko sadrzajnoga i tehnolosko
sadrzajnoga znanja jer su u tim dimenzijama uciteljice imale vece rezultate nego ucitelji. U
ostalim dimenzijama TPACK znanja nije utvrdena znaCajna razlika s obzirom na spol
ispitanika. Vezano za radno iskustvo u prosvjeti, uoc¢ena je razlika samo u dimenziji sadrzajnog
znanja iz drustvenih znanosti kao rezultat visih ocjena ucitelja koji imaju 16 1 viSe godina

iskustva u odnosu na ucitelje s radnim iskustvom izmedu 0 1 15 godina.

Koh i sur. (2013) istrazivali su konstruktivisticki orijentiranu integraciju tehnologije u
nastavni proces. U okviru toga ispitali su uciteljske samoprocjene konstruktivisticki
orijentiranoga TPACK-a na uzorku 354 ucitelja i nastavnika osnovnih $kola te nizih i srednjih
koledza (Skola) iz Singapura koji su sudjelovali u IKT programu stru¢noga usavrSavanju za
prosvjetne djelatnike u organizaciji agencije za obrazovanje ucitelja kako bi u svojim Skolama
postali mentori u tecajevima integracije IKT u nastavni proces. Pokazalo se da su ucitelji najvise
pouzdani u vlastiti CK te potom 1 u konstruktivisti¢ki orijentirani PK i PCK. Ne$to niZzim su
procijenili TCK 1 konstruktivisticki orijentirani TK 1 TPK, a najnize ocjene iskazane su za
dimenziju konstruktivisticki orijentiranoga TPACK-a. Utvrdeno je da su uciteljske percepcije
TPK, TCK 1 TK najviSe pozitivno povezane s konstruktivisticki orijentiranim TPACK-om
ucitelja. Nije se pokazala snazna povezanost dobi i spola ucitelja s konstruktivisticki
orijentiranim TPACK-om, ali su utvrdene znaajne spolne razlike za vecinu konstrukata
povezanih s tehnologijom (TK, TCK 1 TPACK). U¢itelji su u tim konstruktima sebe procijenili
viS§im ocjenama nego Zene, ali veli¢ina ucinka bila je mala. Razlike po razini nastave bile su
znacajne samo za konstruktivisticki usmjeren TPACK u kojem su ucitelji osnovne Skole
postigli niZze ocjene od onih u niZim 1 srednjim koledzima, ali takoder uz malu veli¢inu ucinka.
Utvrdena je mala negativna korelacija izmedu nastavnoga iskustva i dimenzija znanja koje
ukljucuju tehnologiju, a i dob je bila sli€no povezana s ovim konstruktima, osim kod TCK gdje
nije zabiljeZena znacajna korelacija. Dob i iskustvo u nastavi imali su male pozitivne korelacije

s PCK, ali nisu bili povezani s PK.
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Lin, Tsai, Chai i Lee (2013) su u istrazivanju provedenome na uzorku koji je obuhvacao
222 singapurska ucitelja i buduca ucitelja Prirodoslovlja utvrdili najvise ocjene u podru¢ju CK
1 PK pri ¢emu su te vrijednosti bile znacajno vece kod ucitelja nego kod studenata Sto se moze
protumaciti uciteljskim iskustvom te procesom edukacije studenata koji je bio u tijeku. Autori
su utvrdili razlike u samoprocjenama PK i TK singapurskih ucitelja iz prirodoslovnoga
podrucja s obzirom na spol pri ¢emu su uciteljice u odnosu na ucitelje bile vise pouzdane u
svoja pedagoska znanja, a manje u tehnoloska znanja. Zanimljivo je da takve razlike nisu
utvrdene i kod studenata. Istrazivanjem je utvrdena negativna korelacija izmedu starosti ucitelja

i dimenzija znanja koji ukljucuju tehnologiju.

Ovakvi nalazi u skladu su s ranijim istrazivanjem kojeg su proveli Lee i Tsai (2010) na
uzorku 558 ucitelja 1 nastavnika osnovnih 1 srednjih Skola s Tajvana. Autori su kao teorijsko
polaziste uzeli TPACK-Web (TPACK-W) model koji podrazumijeva integraciju mrezne
tehnologije u poucavanje te su utvrdili da stariji 1 iskusniji ulitelji imaju nizu razinu

samoefikasnosti u podrucju tehnlosko pedagosko sadrzajnih web znanja.

Kazu i Erten (2014) proveli su istrazivanje na uzorku 280 ucitelja razredne i predmetne
nastave iz 15 osnovnih Skola iz turskog grada Elaziga s ciljem utvrdivanja uciteljskih percepcija
o samoucinkovitosti u podru¢ju sedam oblika znanja prema TPACK modelu. Rezultati su
pokazali da ucitelji vlastita sadrzajna, pedagoska i tehnoloska znanja, kao i znanja nastala
njihovom interakcijom percipiraju visokima. NajviSe ocjene iskazane su u PK, a potom u TPK,
anajnize u TCK 1 TK. U uc¢iteljskim percepcijama TK, CK, PCK, TCK i TPACK nisu utvrdene
razlike prema spolu, ali su utvrdene kod PK i TPK i to u korist uciteljica koje su u usporedbi sa
svojim kolegama u tim dimenzijama znanja prijavile viSu razinu samoefikasnosti. S obzirom
na dob i godine staza utvrdene su znacajne razlike u TK 1 PCK. Naime, pove¢anjem godina
starosti 1 staza percepcija samoucinkovitosti u podruc¢ju TK se smanjivala, dok se u podrucju
PCK povecavala. Autori su takoder utvrdili da postoji znacajna razlika izmedu samoprocjena u
dimenzijama TK 1 TPK s obzirom na fakultet koji su ucitelji zavrsili. Pokazalo se da ucitelji
koji su diplomirali na Fakultetu tehnickoga obrazovanja u tim dimenzijama znanja iskazuju
vise ocjene. U ovoj studiji utvrdeno je da stru¢no usavrSavanje orijentirano na koriStenje
interneta ima pozitivnije u¢inke na samoprocjenu CK i PCK nego na druge dimenzije znanja.
U usporedbi s uciteljima predmetne nastave, ucitelji razredne nastave prijavili su vise ocjene u

CK, TPACK, PCK i TCK dimenzijama znanja.
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Dong i sur. (2015) su na uzorku 394 ucitelja iz glavnog grada Kine - Pekinga utvrdili
da se ucitelji procjenjuju najpouzdanijima u podrucju PK, a najmanje pouzdanima u podrucju
TPACK dimenzije znanja. Takoder je modelom strukturnih jednadzbi utvrdeno da je
dizajnersko razmisSljanje ucitelja pozitivan prediktor ucliteljskoga TPACK-a, ali je
konstruktivisti¢ki orijentirano poucavanje znacajan negativni prediktor TPACK-a. Navedeni
nalaz ukazuje da se ucitelji unato¢ konstruktivistickim uvjerenjima ne osje¢aju osposobljenima
da svoja TPACK znanja upotrijebe na nacin koji podrzava konstruktivisticku teoriju ucenja i

poucavanja. Stoga autori istiu nuznosti stru¢noga usavrSavanja u tome podrucju.

Liu, Zhang i Wang (2015) proveli su istrazivanje na uzorku 6 650 K-12 ucitelja iz Kine
koji su sudjelovali u cetveromjesecnoj edukaciji za ucitelje u Sest distrikta smjesStenih u tri
kineske regije. Utvrdene su statisti¢ki znacajne razlike u CK dmenziji znanja u korist muskaraca
te u PCK dimenziji u korist Zena. Uciteljice su sebe takoder ocijenile vi§im ocjenama u TK, PK
i objedinjenoj TPK-TCK-TPACK varijabli, ali su veli¢ine ucinka bile male. Takoder se
pokazalo da varijabla radnoga iskustva ima vaznu ulogu u svim TPACK dimenzijama znanja,
izuzevsi PCK dimenziju. Autori su utvrdili je da su manje iskusni ucitelji skloni boljemu
percipiranju sposobnosti primjene tehnologije (TK 1 TPK-TCK-TPACK), a slabije su
ocjenjivali vlastiti CK 1 PK.

Karadeniz 1 Vatanartiran (2015) proveli su istrazivanje na uzorku 411 ucitelja u
osnovnim Skolama turskoga grada Edirne. Utvrdili su da se ispitanici procjenjuju
kompetentnima u podru¢ju TPACK-a, s tim da su razinu vlastitoga PK procijenili najviSom, a
razinu TK najniZom. Pokazalo se da percipirana razina uciteljske kompetencije za tehnologiju
ima pozitivan ucinak na sva druga podrucja znanja, osim PK. Utvrdena je zna€ajna razlika u
pojedinim TPACK faktorima s obzirom na demografske varijable: muskarci su u odnosu na
zene iskazivali viSe ocjene u TK; ucitelji s iskustvom od 16 1 viSe godina procjenjuju se
kompetentnijima u CK i PCK u usporedbi s uciteljima s 1 do 5 godina iskustva; utvrden je

pozitivan utjecaj stru¢nih usavrSavanja o tehnologiji na razvoj TK 1 CK.

Roig-Vila 1 sur. (2015) su u svojoj studiji obuhvatili 224 ucitelja predSkolskoga i
primarnoga obrazovanja iz Spanjolske pokrajine Alicante. Samoprocjene ucitelja ukazuju na
vecu pouzdanost u vlastita pedagoska i sadrzajna znanja nego u tehnoloska. Takoder su
utvrdene razlike s obzirom na spol 1 dob ispitanika. Naime, pokazalo se da se pojedine dobne

skupine ispitanika razlikuju u samoprocjeni TK, TCK, TPK i TPACK na nacin da su stariji
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ucitelji iskazivali manje ocjene u navedenim dimenzijama znanja. Rezultati ukazuju da godine
iskustva u nastavi negativno koreliraju sa znanjima koja ukljucuju tehnolosku dimenziju. S
druge strane, nije utvrdena korelacija izmedu godina iskustva i1 sadrzajnoga ili pedagoskoga
znanja. U svim dimenzijama znanja koje ukljucuju tehnologiju (TK, TCK, TPK i TPACK)
ustanovljene su znacajne razlike s obzirom na spol i dob jer muskaraci u odnosu na Zene svoja
tehnoloska znanja i njihovu didakti¢ku primjenu procjenjuju znacajno visima, jednako kao 1

ucitelji s 0 do 7 godina radnoga iskustva u odnosu na one s vise od 23 godine radnoga iskustva.

Hsu, Tsai, Chang i Liang (2017) su na uzorku 316 ucitelja osnovne i srednje Skole iz
razli¢itih dijelova Tajvana istrazivali u€iteljska uvjerenja o poucavanju primjenom digitalnih
igara 1 percepcije ucitelja o tehnolosko pedagosko sadrZzajnim znanjima vezanim za digitalne
igre. Ucitelji osnovne $kole iskazali su jaCe samopouzdanje, uvjerenja i motivaciju za koriStenje
pristupa poucavanju utemeljenog na digitalnim igrama te su imali visi PK i PCK od
srednjoskolskih nastavnika. Muskarci su u odnosu na zene pokazali veée samopouzdanje u
koriStenju digitalnih igara, kao i mladi ucitelji u odnosu na starije. Mladi ucitelji takoder su
iskazali ve¢e samopouzdanje u prezentiranju specificnih nastavnih sadrzaja posredstvom
digitalnih igara. U usporedbi s iskusnim uciteljima, ucitelji pocetnici bili su skloniji vjerovati
da digitalne igre mogu pomoc¢i u ucenju 1 poucavanju te su iskazali ve¢u samoucinkovitost u

TPACK-u u tome podrucju.

Walker (2017) je na uzorku 120 K-5'" ugitelja osnovnih $kola americkoga okruga
Brandywine utvrdio da ucitelji najvece ocjene daju prilikom samoprocjene sadrzajnih znanja, a
potom pedagoskih znanja. NajniZe ocjene bile su u podrucju tehnolosko pedagosko sadrzajnih
znanja, dok su i ostali oblici znanja koji ukljucuju tehnolosku dimenziju bili procijenjeni tek
neznatno viSima od TPACK-a. Tako su svi ucitelji prijavljivali nizu razinu znanja u oblicima
koji ukljucuju tehnolosku dimenziju, pokazale su se razlike u odnosu na godine starosti jer su
razine u tim dimenzijama znanja kod ucitelja s 40 i viSe godina bile znacajno niZe od onih s 39
1 manje godina. Takoder, ucitelji koji imaju 16 ili viSe godina radnoga iskustva prijavljivali su
nizu razinu znanja u svim oblicima znanja koji ukljucuju tehnolosku dimenziju u odnosu na

ucitelje s manje od 16 godina staza.

108 K-5 obrazovanje obuhvaca prvih Sest godina formalnoga $kolovanja u ameri¢kome sustavu pocevsi od
predskolskoga razreda pa sve do petoga razreda osnovne §kole.
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Bas i Senturk (2018) su na uzorku 200 turskih ucitelja iz osnovnih i srednjih $kola u
provinciji Nigde utvrdili da su srednje vrijednosti u svim dimezijama TPACK znanja koje su
prijavili nastavnici umjerene. Studija je pokazala statisticki znacajne razlike u TK, PCK i
TPACK dimenziji znanja s ozirom na varijablu spola u korist muskaraca. Takoder su utvrdene
statistiCki znaCajne razlike u pogledu radnoga iskustva. Naime, u svih sedam komponenti znanja
neiskusniji u€itelji su prijavljivali viSu razinu znanja od iskusnih ucitelja. Jednako tako pokazale
su se 1 statisticki znacajne razlike s obzirom na obrazovanje ucitelja jer su ispitanici s
poslijediplomskom razinom obrazovanja imali vise srednje rezultate od kolega s dodiplomskom

razinom obrazovanja.

Bingimlas (2018) je proveo istrazivanje na uzorku 243 ucitelja osnovne i srednje Skole
u Saudijskoj Arabiji te je utvrdio visoke ocjene u podru¢ju PK (rang 1) i PCK (rang 2). Ostale
dimenzije znanja ucitelji su procijenili prosje¢nima pri ¢emu su najnizima procijenili svoj TK
(rang 7), a prethode mu ostala znanja koje ukljucuju dimenziju tehnologije (rang 4 — 6).
Utvrdene su statisticki znacajne razlike izmedu muSkaraca i Zena u TK 1 TCK domenama
znanja, kao 1 statisticki znacajne razlike u TK 1 TPCK znanjima s obzirom na predmet koji
ucitelji predaju. Statisticki znaCajna razlika uocCena je s obzirom na radno iskustvo u TK
(izmedu ucitelji s 20 1 viSe godina 1 onih s manje od 20 godina iskustva), u TPACK (izmedu
ucitelja s 20 1 viSe godina iskustva u odnosu na one od 5 do manje od 20 godina iskustva) te u
PK (izmedu ucitelja s 10 i viSe godina iskustva i onih s manje od 5 godina iskustva). U
dimenzijama TK 1 TPCK pokazalo se da su iskazane vrijednosti obrnuto proporcionalne s

1skustvom, dok su u PK dimenziji proporcionalne s iskustvom.

Roussinos 1 Jimoyiannis (2019) proveli su istraZzivanje na uzorku 360 osnovnoskolskih
ucitelja iz pet grckih okruga. Vecina ucitelja iskazala je najvise ocjene u CK 1 PK, a potom
slijede PCK 1 TK. Rezultati samoprocjene postupno su opadali kod dimenzija znanja koje su
ukljucivale kombinaciju tehnoloskih znanja s ostalima (TCK i TPK) te su najnize ocjene
zabiljezene u TPACK dimenziji znanja (tek nesto viSe od prosjecne neutralne tocke 3). Studija
je takoder pokazala razlike s obzirom na spol jer su se muskarci u prosjeku ocijenili
kompetentnijima od Zena svim u dimenzijama znanja koje ukljucuju tehnologiju (TK, TCK,
TPK i TPACK). U¢itelji pocetnici su svoj TK ocijenili znacajno viSim od iskusnih ucitelja, ali
autori pojaSnjavaju da studija nije potvrdila nalaze nekih prethodnih istrazivanja u kojima su
ucitelji s krac¢im iskustvom u nastavi pokazali vecu samoucinkovitost i s obzirom na ostale T-
dimenzije znanja (TCK, TPK i TPACK). Takoder je utvrdeno da iskusniji ucitelji prijavljuju
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viSu razinu PCK znanja ¢ime su potvrdeni nalazi nekih prethodnih istrazivanja. Studijom su
utvrdene statisticki znacajne razlike u prijavljenoj razini svih dimenzija znanja koje ukljucuju
tehnologiju kod ucitelja koji su sudjelovali u naprednoj razini stru¢noga usavrSavanja koje
ukljucuje primjenu IKT-a. Takoder se pokazalo da se osnovna razina IKT obuke za ucitelje nije
odrazila na vise ocjene TPACK dimenzija znanja §to ukazuje da tehnolosko znanje nije

dovoljno za u¢inkovitu uporabu IKT-a u nastavi.

Cekerol 1 Ozen (2020) proveli su istrazivanje na uzorku 364 ucitelja 1 nastavnika u
turskim osnovnim i srednjim Skolama u pokrajini Eskisehir te su utvrdili najvise ocjene ucitelja
u procjeni CK, a najnize u procjeni TK. S obzirom na spol ispitanika pokazale su se statisticki
znacajne razlike u podrucju tehnoloskih znanja u korist musSkaraca koji su prijavljivali visu
razinu znanja od Zena. Varijabla godina starosti pokazala se statisticki zna¢ajnom samo u TK.
Naime, ucitelji koji su mladi od 30 godina imali su vise vrijednosti od starijih ucitelja u TK
dimenziji. Zanimljivo je da su ucitelji koji su u dobnoj skupini od 40 - 49 godina i stariji od 50
godina imali nize srednje vrijednosti od mladih ucitelja u svim oblicima znanja prema TPACK
modelu. S obzirom na predmetno podrucje koje ucitelji poucavaju utvrdena je zna€ajna razlika
u razini prijavljenog CK, PK 1 svih znanja koji ukljuc¢uju tehnoloSku dimenziju znanja u korist
ucitelja iz podrucja Znanosti (Znanost, Matematika, Tehnologija). Takoder, prosvjetni
djelatnici u temeljnome obrazovanju (razredna nastava i predskolski uzrast) i sportsko-
umjetnickome podru¢ju svoju razinu TPACK-a procjenjuju nizom od onih iz podrucja

drustvenih 1 prirodnih znanosti.

Paidican Soto i Arredondo Herrera (2022) proveli su istrazivanje na uzorku 355 ucitelja
drzavnih 1 privatnih subvencioniranih osnovnih Skola iz Spanjolske pokrajine Valparaiso.
Rezultati ukazuju na najvece vrijednosti u samoprocjeni pedagoskih, a zatim sadrzajnih znanja,
anajmanja aritmeticka sredina bila je kod tehnoloSkih znanja. Pojavile su se statisticki znacajne
razlike u poznavanju sadrzaja (CK) u korist Zena, dok u ostalim dimenzijama znanja nije bilo
statistiCki znacajnih razlika s obzirom na spol ispitanika. Nadalje, ucitelji s magisterijem iz
subvencioniranih privatnih Skola pokazali su bolje rezultate u gotovo svim dimenzijama
TPACK-a, ali su statisticki znacajne razlike utvrdene samo u PCK. Autori su usporedivali
dimenzije TPACK znanja s obzirom na akademski stupanj ucitelja. Pokazalo se da su ucitelji s
magisterijem svoj TK procijenili statisticki znacajno viSim nego ucitelji prvostupnici, dok u

ostalim dimenzijama nisu utvrdene takve razlike.
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Osim medusobnoga odnosa TPACK faktora te odnosa TPACK dimenzija znanja i
demografskih karakteristika ispitanika, istrazivan je i odnos s nekim drugim faktorima te se
pokazalo da su uciteljska uvjerenja, samoregulirano uc¢enje, pristupi poucavanju i okruzenje za
ucenje povezani s TPACK-om ucitelja (Chai i sur., 2016). Uz to, kontekstualni faktori kao Sto
su Skolska politika i1 logistika, tehnoloska infrastruktura u Skoli, uciteljske percepcije i
interpersonalni faktori kao suradnja izmedu kolega, utjecu na nacin kako ucitelji primjenjuju
svoj TPACK kada pripremaju lekcije koje integriraju tehnologiju (Koh, Chai i Tay, 2014).
Uvjerenja o novoj kulturi u¢enja 1 dizajnersko razmisljanje u pozitivnoj su korelaciji s TPACK-
om ucitelja (Chai, Tan, Deng i Koh, 2017; Dong i sur., 2015), a tradicionalna pedagoska
uvjerenja prediktori su uporabe racunala za isporuku informacija, a ne uporabe racunala za
konstrukciju znanja (Chai, 2010). Naime, TPACK ucitelja vise je povezan s konstruktivistickim
pedagoskim uvjerenjima ucitelja nego s tradicionalnim uvjerenjima, ali je tu vezu potrebno
jacati jer je unato¢ konstruktivistiCkim uvjerenjima uciteljima potrebno stru¢no usavrsavanje
kako bi ih uspjesno primijenili u vlastitoj praksi pri integraciji IKT-a u nastavni proces (Chai i
sur., 2013). Dakle, iako postoji inherentna povezanost izmedu TPACK-a 1 konstruktivistickih
pedagoskih uvjerenja, potrebno je kontinuirano jac¢anje te veze putem stru¢noga usavrsavanja
kako bi se postigla ucinkovita integracija informacijsko-komunikacijske tehnologije u

konstruktivistickome pristupu poucavanju.

2.5.2.6. Istrazivanja TPACK-a u Republici Hrvatskoj

U Republici Hrvatskoj dosad nisu dovoljno istraZzena tehnoloska, pedagoska i sadrzajna
znanja ucitelja. Prema trenutnim saznanjima u nasim nacionalnim okvirima provedeno je samo

jedno empirijsko istrazivanje koje je ukljuc¢ivalo TPACK model i ¢iji su rezultati objavljeni u

dva rada (Dobi Baris$i¢, 2018; Dobi Baris$i¢ i sur., 2019).

Dobi Barisi¢ (2018) je u doktorskoj disertaciji istrazivala utjecaj vrSnjacke
samoprocjene na pristup ucenju i primjenu informacijsko komunikacijske tehnologije kod
buducih ucitelja. Istrazivanje je uglavnom provedeno na populaciji studenata buducih ucitelja,
ali budud¢i da je jedan od ciljeva bio ,,ispitati trenutno stanje u znanjima nastavnika i u€itelja u

praksi u Republici Hrvatskoj o primjeni informacijsko komunikacijske tehnologije u nastavi‘
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(Dobi Barisi¢, 2018: 3) primijenjen je SPTKTT!'% anketni upitnik samoprocjene znanja na
uzorku 266 ucitelja zaposlenih u osnovnim skolama u RH. Rije¢ je o prvome i najcesSée
primjenjivanome TPACK upitniku kojeg su konstruirali Schmidt i sur. (2009) za primjenu na
uzorku buducih ucitelja u Sjedinjenim Ameri¢kim Drzavama. Dobi Barisi¢ (2018) je navedeni
upitnik validirala na uzorku od 377 studenata odgojiteljskih i uciteljskih studija u RH
primjenom eksploratorne i konfirmatorne faktorske analiza ¢ime je potvrdena faktorska
struktura prema teorijskom TPACK modelu. Istrazivanjem je utvrdeno da ucitelji vlastita
znanja o primjeni IKT-a u nastavi percipiraju slabijima u odnosu na vlastita pedagoska i
sadrzajna znanja. Utvrdeno je da TPK i TPACK domena koreliraju s vrlo visokim koeficijentom
korelacije, a domene PK i PCK te TCK i TPACK s visokim koeficijentom korelacije.

Koeficijent korelacije izmedu TPACK 1 TK domene upucuje na nisku do umjerenu korelaciju.

Dobi Barisi¢ i sur. (2019) utvrdile su da se razlike u obrazovnim sustavima odrazavaju
na faktorsku strukturu TPACK okvira ispitivanog SPTKTT upitnikom. Kako je SPTKTT
upitnik bio izvorno namijenjen budué¢im uciteljima u pocetnim razredima osnovne Skole u
SAD-u u okviru K-6 obrazovanja koje ukljucuje i odgojitelje, u okviru subskale sadrzajnoga
znanja autori (Schmidt 1 sur., 2009) su faktorskom analizom ekstrahirali 4 faktora: sadrzajno
znanje - pismenost, sadrZzajno znanje - matematika, sadrZzajno znanje - prirodne znanosti i

sadrzajno znanje - drustvene znanosti''”

pa je zapravo s preostalih 6 subskala TPACK-a
izluceno deset faktora. Validacijom upitnika na uzorku u RH utvrdeno je spajanje faktora
sadrzajno znanje — prirodne znanosti 1 sadrzajno znanje — druStvene znanosti §to su autorice
protumacile razli¢itom organizacijom sadrzaja predmeta u naSemu obrazovnom kontekstu koji
u razrednoj nastavi ima jedinstven predmet Prirodu i druStvo za razliku od ameri¢koga

obrazovnog sustava u kojem postoji Znanost (Prirodne znanosti) i Drustvena znanost. Takoder

su uocene razlike u distribuciji nekih preostalih faktora.

S obzirom na dva navedena rada, o€ito je da je da su izuzetno rijetka tuzemna
istrazivanja koja se odnose na specifi¢na znanja potrebna uciteljima u nastavnome procesu. U

hrvatskoj pedagogijskoj znanosti ona uopée ne postoje jer je spomenuta doktorska disertacija

199 SPTKTT — engl. Survey of Preservice Teachers’ Knowledge of Teaching and Technology — Upitnik znanja o
poucavanju i tehnologiji buduéih ucitelja

119 J SAD-u su u pocetnim razredima osnovne $kole obuhvacena podruéja Pismenost (engl. Literacy), Matematika
(engl. Mathematics) i Znanost (engl. Science) koju je u duhu hrvatskoga jezika bolje nazvati Prirodne znanosti te
Drustvene znanosti (engl. Social Studies).
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napisana iz perspektive informacijske i komunikacijske znanosti. Stoga se namece potreba za
daljnjim istrazivanjem kako bi se sagledale dimenzije uciteljskoga znanja u kontekstu

pedagogijske znanosti i stvorila cjelovitija slika o stanju TPACK-a u hrvatskome obrazovnom

sustavu.
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3. METODOLOGIJA ISTRAZIVANJA

3.1. Predmet i problem istrazivanja

Predmet ovoga istrazivanja je uciteljsko znanje. Unato¢ brojnim inozemnim publikacijama
u kojima se istrazuju tehnoloska, pedagoska i sadrzajna znanja ucitelja, odnos sedam
komponenti uciteljskoga znanja prema TPACK modelu (sadrzajnoga, pedagoskoga,
tehnoloSkoga, pedagosko sadrZajnoga, tehnolosko sadrzajnoga, tehnolosko pedagoSkoga i
tehnolosko pedagoSko sadrZajnoga) jo§ uvijek nije u potpunosti razjaSnjen jer su rezultati
pojedinih istrazivanja viSezna¢ni. Takoder, nije u potpunosti razjasnjena ni povezanost
dimenzija TPACK znanja sa sociodemografskim faktorima kao $to su spol, dob, radno iskustvo
1 odgojno-obrazovno podru¢je. Znanstvena produkcija u podru¢ju TPACK znanja
osnovnoskolskih ucitelja iznimno je skromna (Paidican i Arredondo, 2022). U RH provedena
su samo dva istrazivanja koja su obuhvatila TPACK model, ali nisu se bavila navedenom

problematikom (Dobi Barisi¢, 2018; Dobi Baris$i¢ i sur., 2019).

U skladu s navedenim, problem istrazivanja predstavlja utvrdivanje korelacija izmedu
TPACK dimenzija uciteljskoga znanja te utvrdivanje razlika u ucliteljskim samoprocjenama

znanja s obzirom na sociodemografske karakteristike ispitanika.

Uzimaju¢i u obzir nedovoljnu istraZzenost znanja potrebnih uciteljima za uspjeSnu
integraciju tehnologije u nastavni proces u Republici Hrvatskoj, kontekstualnost TPACK praksi
te dosadasnje nekonzistentne rezultate istrazivanja medusobne povezanosti TPACK domena,
kao 1 njihove povezanosti s demografskim karakteristikama ispitanika, ovim se istraZivanjem
Zele ispuniti te praznine i doprinijeti rasvjetljavanju problematike. To je narocito nuzno u
kontekstu dinamike reforme odgojno-obrazovnoga sustava u RH i donesenih Kurikuluma
nastavnih predmeta i medupredmetnih tema (MZ0, 2019) jer su od skolske godine 2021./2022.
sva razredna odjeljenja i svi odgojno-obrazovni djelatnici obuhvaceni reformom odgoja i
obrazovanja. Imaju¢i na umu da su uiteljska znanja dinamic¢an fenomen podloZan promjenama
uvjetovanim vremenom i kontekstom, vazno ih je istraziti u suvremenim okolnostima, narocito
uzimajuci u obzir da su ucitelji na svim razinama obrazovanja i u svim nastavnim predmetima
obvezni ostvarivati odgojno-obrazovna ocekivanja medupredmetne teme Uporaba

informacijske i komunikacijske tehnologije.
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3.2. Cilj i zadatci istraZivanja

Osnovni je cilj istrazivanja ispitati uciteljske samoprocjene znanja u podru¢ju komponenti

prema TPACK modelu.
Na temelju cilja definirani su sljedeci zadatci istrazivanja:

1. Utvrditi faktorsku strukturu TPACK upitnika.
2. Utvrditi povezanost komponenti znanja prema TPACK modelu.
3. Utvrditi razlike u u¢€iteljskim samoprocjenama znanja prema TPACK modelu s obzirom
na sociodemografske karakteristike:
3.1. Utvrditi razlike u uciteljskim samoprocjenama znanja prema TPACK modelu s
obzirom na spol ispitanika.
3.2. Utvrditi razlike u uciteljskim samoprocjenama znanja prema TPACK modelu s
obzirom na dob ispitanika.
3.3. Utvrditi razlike u uciteljskim samoprocjenama znanja prema TPACK modelu s
obzirom na radno iskustvo u struci.
3.4. Utvrditi razlike u uciteljskim samoprocjenama znanja prema TPACK modelu s
obzirom na odgojno-obrazovno podrucje.
3.5. Utvrditi razlike u uciteljskim samoprocjenama znanja prema TPACK modelu s
obzirom na geografsku regiju.
3.6. Utvrditi razlike u uciteljskim samoprocjenama znanja prema TPACK modelu s
obzirom na napredovanje u zvanju.
3.7. Utvrditi razlike u uciteljskim samoprocjenama znanja prema TPACK modelu s

obzirom na sudjelovanje u stru¢nim usavrSavanjima.

3.3. Hipoteze istrazivanja

Sukladno cilju 1 zadatcima istraZivanja definirane su sljedece hipoteze.
H1 Utvrdit ¢e se odgovarajuca faktorska struktura upitnika prema TPACK modelu.

H2 Utvrdit ¢e se pozitivne korelacije izmedu komponenti znanja prema TPACK modelu.
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H3.1. Utvrdit ¢e se statisticki znacajne razlike u uciteljskim samoprocjenama znanja s obzirom

na spol.

H3.2. Utvrdit Ce se statisticki znacajne razlike u uciteljskim samoprocjenama znanja s obzirom

na dob.

H3.3. Utvrdit Ce se statisticki znacajne razlike u uciteljskim samoprocjenama znanja s obzirom

na radno iskustvo u struci.

H3.4. Utvrdit e se statisticki znacajne razlike u uciteljskim samoprocjenama znanja s obzirom

na odgojno-obrazovno podrudje.

H3.5. Utvrdit ¢e se statisticki znacajne razlike u uciteljskim samoprocjenama znanja s obzirom

na geografsku regiju.

H3.6. Utvrdit e se statisticki znacajne razlike u uciteljskim samoprocjenama znanja s obzirom

na napredovanje u zvanju.

H3.7. Utvrdit ¢e se statisticki znacajne razlike u uciteljskim samoprocjenama znanja s obzirom

na sudjelovanje u stru¢nim usavrSavanjima.

3.4. Metode i instrument istraZivanja

U ovome transverzalnom istrazivanju koristi se kvantitativni istrazivacki pristup uz
primjenu metode anketiranja. Anketiranje se smatra najprikladnijim za procjenu trendova ili
karakteristika odredene populacije, utvrdivanje odnosa medu varijablama i za usporedivanje
grupa ispitanika te omogucuje ekonomicno prikupljanje podataka od geografski rasprSene
populacije (Creswell, 2015). Ono takoder omogucuje brzo prikupljanje podataka od velikoga

broja ispitanika kojima se jam¢i anonimnost, kao 1 kvantifikaciju prikupljenih podataka.

3.3.1. Instrument istraZivanja

Sukladno cilju istrazivanja te operacionalizaciji zadataka za potrebe ovoga istrazivanja
konstruiran je anketni upitnik (prilog 4.) koji sadrzava dva dijela: sociodemografske podatke
ucitelja i TPACK skalu Shmid i sur. (2020) koja je preuzeta uz dozvolu autora (prilog 5.).
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Dio upitnika kojim se ispituju sociodemografski podatci ucitelja sadrzi 9 pitanja
viSestrukoga izbora kojima su obuhvaceni: spol, dob, radno iskustvo u struci, lokacija Skole,
inicijalno obrazovanje, odgojno-obrazovno podrucje, napredovanje u zvanju i sudjelovanje u

strunim usavrSavanjima.

TPACK skala prevedena je i prilagodena iz TPACK upitnika Schmid i sur. (2020). Kako
bi omogucili Sire studije koje bi ukljucivale ucitelje iz razli¢itih predmetnih podrucja i razina
Skolovanja, autori su konstruirali skalu u kojoj su vecinu Cestica prilagodili ili preuzeli iz ranije
validiranih upitnika (Chai, Koh i Tsai, 2011; Schmidt i sur., 2009; Valtonen i sur., 2017), a dio
stavki sami su osmislili na temelju dosadasnje literature i definicija. Naime, ranije konstruirani
TPACK upitnici uglavnom su bili primjenjivi na uzorku studenata ili ucitelja koji poucavaju
pojedine nastavne predmete. Stoga su autori osmislili genericku skalu koja sadrzi 42 izjave
rasporedene u 7 subskala (prilog 6.): pedagosko znanje (7 Cestica), sadrzajno znanje (6 Cestica),
tehnolosko znanje (7 Cestica), pedagosko sadrzajno znanje (6 Cestica), tehnolosko pedagosko
znanje (5 Cestica), tehnolosko sadrzajno znanje (6 Cestica) i tehnolosko pedagosko sadrzajno
znanje (5 Cestica). Uz svaku tvrdnju ponudena je skala Likertova tipa od pet stupnjeva na kojoj
ispitanici procjenjuju stupanj slaganja s tvrdnjama: 1 — uopce se ne slazem; 2 — uglavnom se ne
slazem; 3 — niti se slaZem niti ne slazem; 4 — uglavnom se slazem; 5 — u potpunosti se slazem.
Svaka od sedam subskala pokazala se pouzdanom s vrijednostima Cronbachova alfa

koeficijenta izmedu 0.76 10.92 i McDonaldova omega koeficijenta izmedu 0.86 1 0.95.

Tablica 16. Pouzdanost podskala TPACK upitnika Schmid 1 sur. (2020)

Podskala Cronbachov | McDonaldov

koeficjent a koeficijent ®
PK - pedagosko znanje 0.86 0.90
CK - sadrzajno znanje 0.76 0.86
TK - tehnolosko znanje 0.92 0.95
PCK - pedagosko sadrzajno znanje 0.83 0.91
TPK — tehnolosko pedagosko znanje 0.78 0.87
TCK - tehnolosko sadrzajno znanje 0.92 0.95
TPACK — tehnolosko pedagosko sadrzajno znanje 0.84 0.89
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Prema preporukama tumacenja Cronbachova alfa koeficijenta Georgea i Malleryija
(2003) podskale tehnoloskoga i tehnolosko sadrzajnoga znanja imaju odli¢nu pouzdanost,
podskale pedagoskoga, pedagoSko sadrzajnoga i tehnolosko pedagosko sadrzajnoga znanja
imaju dobru pouzdanost te podskale sadrzajnoga i tehnolosko pedagoskoga znanja prihvatljivu

pouzdanost.

U prijevodu TPACK skale na hrvatski jezik sudjelovala je jedna sveuciliSna profesorica
pedagogije, dvije profesorice engleskoga jezika i1 autorica rada. Nakon uskladivanja prijevoda
provedeno je predispitivanje na manjoj skupini ispitanika poc¢etkom svibnja 2022. g. S obzirom
da dobre metrijske karakteristike upitnika, cilj je bio dobiti povratne informacije o jasnoci
pitanja i Cestica kako bi se otklonile eventualne nejasnoce i viSeznacnosti te provjeriti vrijeme
koje je potrebno da se upitnik ispuni (Cohen, Manion i1 Morrison, 2007). U predispitivanju je
sudjelovalo osmero ucitelja predmetne nastave iz odgojno-obrazovne ustanove u kojoj radi
autorica. Nakon ocitovanja sudionika nisu ustanovljene vece sadrzajne nejasnoce. Dvoje
ispitanika sugeriralo je da se u izjavama vezanim za tehnoloska znanja uz rije¢ tehnologija
dopise rijec "digitalna" kako bi se pojam preciznije odredio. lako je u uvodnom pojasnjenju u
subskali tehnoloSkoga znanja navedeno da se izjave odnose na digitalne tehnologije (racunala,
tableti, mobiteli, internet itd.), s ciljem jasno¢e uvazena je sugestija da se 1 u Cesticama uz
tehnolohiju dopiSe rije¢ ,,digitalna“. Profesorica hrvatskoga jezika imala je nekoliko prijedloga
za stilska poboljSanja koja su uvaZena u konacnoj verziji upitnika. Prevedeni i korigirani upitnik

lektorirala je profesorica hrvatskoga jezika i knjizevnosti.

S obzirom na to da je u vrijeme obrane teme ove disertacije bila neizvjesna situacija
vezana za pandemiju COVID-19, odluCeno je da se anketiranje provede mreznim putem
uzimaju¢i u obzir prednosti 1 nedostatke takvoga vida istrazivanja. Naime, mrezni anketni
upitnici omogucuju brzo prikupljanje opseznih podataka, ali imaju niZu stopu odaziva te su
usmjerni na demografsku skupinu koja koristi internet (Creswell, 2015). Prilikom dodnoSenja
odluke o ovakvome nacinu provedbe istrazivanja uzeto je u obzir da uhodanost mreZnih kanala
komunikacije tijekom nastave na daljinu umanjuje moguénost pogreske uzorkovanja izazvane
ovim potonjim razlogom (nekoriStenjem interneta). Naime, ucitelji su tijekom Sk. god.
2019./2020. 1 2020./2021. u provedbi nastave na daljinu u RH bili obvezni koristiti neku
obrazovnu platformu ili mrezni kanal komunikacije. Takoder, ispunjavanje anonimnoga
mreznog upitnika doprinosi povjerljivosti podataka jer u ispitivanje nisu ukljucene trece osobe
koje bi eventualno bile potrebne u distribuciji 1 prikupljanju klasi¢nih papirnatih upitnika.
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Anketni je upitnik izraden u digitalnoj aplikaciji Microsoft Forms putem koje su prikupljani

odgovori ispitanika.

3.5. Uzorak ispitanika

Ciljna populacija istrazivanja su ucitelji predmetne nastave u osnovnim Skolama u
Republici Hrvatskoj. Uzimajuéi u obzir veli¢inu i disperziju populacije te metodu prikupljanja
podataka, primijenjena je strategija odabira klasterskoga uzorka (Cohen i sur., 2007). Uzorak
istrazivanja su ucitelji predmetne nastave u slu¢ajno odabranim skolama iz pet hrvatskih regija:
Slavonija, Sjeverna Hrvatska, Grad Zagreb, Istra i Hrvatsko Primorje sa zaledem i Dalmacija.
Uzeta je u obzir veli¢ina populacije dostupna u priopéenjima i podatcima o osnovnim Skolama
u gradovima i op¢inama Drzavnoga zavoda za statistiku (2021a, 2021b, 2022) te je
proporcionalno odreden broj Skola u pojedinim regijama. Prema Creswellovoj (2015) preporuci
uzorkovanje je napravljeno s dostupnog popisa Skola na mreznim stranicama Ministarstva
znanosti 1 obrazovanja (2022). Pritom je uzeta u obzir Odluka o razvrstavanju jedinica lokalne
1 podrucne (regionalne) samouprave (Narodne novine, NN 132/2017) prema kojoj se Zupanije
u RH razvrstavaju u Cetiri skupine prema stupnju, odnosno indeksu razvijenosti. Stoga su s
ciljem reprezentativnosti uzorkovanjem u okviru regija obuhvacene skole u zupanijama iz svih
cetiriju skupina. Takoder su u skladu s dostupnim podatcima obuhvacene Skole u urbanim 1
ruralnim sredinama, uklju€ujuci i otocka naselja, a same Skole u tim podrucjima odredene su
slu¢ajnim odabirom. Zbog ocekivane manje stope odaziva ispitanika u mreznim istrazivanjima,
odabran je veci broj Skola od onoga koji bi bio potreban kada bi se odazvali svi uitelji. S popisa
osnovnih skola MZO-a slucajno je odabrano 70 $kola §to iznosi 3,56 % ukupnog broja od 1 963
osnovne $kole (862 mati¢ne i 1 101 podruc¢ne) u §k. god. 2021./2022. Odazvao se 651 ispitanik
Sto prema tablici za izraCunavanje veliCine slu¢ajnog uzorka Cini reprezentativan uzorak za
ciljnu populaciju od 16 518 predmetnih ucitelja u RH!!'! (Krejcie i Morgan, 1970, prema Cohen
isur., 2007). Daljnjom analizom, matrica s podatcima je pregledana i izbrisani su ispitanici koji
nisu imali potpune podatke $to je rezultiralo ukupnim brojem od 632 ucitelja. StatistiCkom

analizom uklonjeni su multivarijantni outlieri (23 ispitanika) za koje je analiza Mahalnobisove

1 Podatci dostupni na stranicama Drzavnoga zavoda za statistiku (2021)
https://podaci.dzs.hr/hr/podaci/obrazovanje/osnovne-i-srednje-skole/
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udaljenosti premagila kriti¢nu vrijednost (x* (42) = 74,576, p = 0.001) ''? . Sukladno

navedenome, u daljnju statisticku obradu podataka ukljuceno je 609 ispitanika.

3.5.1. Sociodemografske karakteristike ispitanika

Spol

Bl 17.08% Musko
Bl 82.92% Zensko

Dob
9.36% <30 Radno iskustvo
32.51% 30-39 / m 16.91% <5
30.71% 40-49 B 20.53% 6-10
23.15% 50-59 J 32.18% 11-20
4.27% >60 3 20.53% 21-30
] 9.85% >30

A

Graf 1. Deskriptivni statisti¢ki parametri za demografske pokazatelje spol, dob i radno iskustvo
(n =609)

112 Vidi potpoglavlje 4.1.1. Faktorska struktura upitnika — eksploratorna faktorska analiza (EFA)
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Podrugéje

N
<

33.99% jezitno-komunikacijsko
9.20% matematicko

11.00% prirodoslovno

11.17% tehnicko i informaticko
12.64% drustveno-humanisti€¢ko
6.08% umijetnicko

5.09% tjelesno i zdravstveno
10.84% interdisciplinarno

CEN00OEN

Regija

14.61%
16.58%
| 22.00%

13.14%
33.66%

ODoomn

Slavonija

Sjeverna Hrvatska

Grad Zagreb

Istra i Primorje sa zaledem

Dalmacija

Graf 2. Deskriptivni statisti¢ki parametri za demografske pokazatelje odgojno-obrazovno

podrucje 1 regija (n = 609)

Zvanje

2.81% bez zvanja
59% mentor

m 38
m 9.
I 7.60% savjetnik

Stru¢na usavrsavanja

9

Bl 6.40% nijedno
B 37.77% 1-3
1 26.44% 4-6
I 29.39% >6

Graf 3. Deskriptivni statisticki parametri za demografske pokazatelje zvanje 1 strucna

usavrSavanja (n = 609)
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3.6. Uzorak varijabli

S obzirom na cilj 1 zadatke ovoga istrazivanja varijable su podijeljene na zavisne i nezavisne.

3.6.1. Zavisne varijable

Zavisne varijable su intervalne varijable koje se odnose na samoprocjene ucitelja o vlastitim

znanjima u podruc¢ju komponenti prema TPACK modelu i obuhvacaju:

e pedagosko znanje

e sadrZajno znanje

e tehnoloSko znanje

e pedagosko sadrzajno znanje
e tehnolosko sadrzajno znanje
¢ tehnolosko pedagosko znanje

e tehnoloSko pedagosko sadrZajno znanje

Svaka od zavisnih varijabli ratuna se kao srednja vrijednost bodova u svim cesticama
pripadajuce podskale (prilog 6.). S obzirom na to da Cestice mogu imati vrijednost od 1 do 5,

svaka podskala, a time 1 vrijednosti zavisnih varijabla, krece se u tome rasponu.

3.6.2. Nezavisne varijable

Nezavisne varijable su sociodemografska obiljezja ispitanika koja obuhvacaju sedam
karakteristika: spol, dob, radno iskustvo, geografsku regiju, odgojno-obrazovno podrucje,

napredovanje u zvanju i sudjelovanje u struénim usavr$avanjima.

e Spol - varijabla koja moZe imati vrijednosti:
a) muski

b) zenski
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Dob - varijabla koja predstavlja starost ispitanika i moZze imati vrijednosti:
manje od 30

30-39

40 — 49

50-59

601 vise

Radno iskustvo - varijabla koja se odnosi na radno iskustvo ucitelja u obrazovanju i

moze imati vijednosti:

5 i manje
6-10
11-15
16 —20
vise od 20

Geografska regija - varijabla koja predstavlja pripadnost mjesta zaposlenja ispitanika
odredenoj regiji u RH 1 moZe imati vrijednosti:

Slavonija

Sjeverna Hrvatska

Grad Zagreb

Istra 1 Primorje sa zaledem

Dalmacija

Podatci o varijabli geografska regija prikupljeni su na osnovi izjasnjavanja ispitanika o Zupaniji

u kojoj su zaposleni.

Odgojno-obrazovno podrucdje - varijabla koja predstavlja pripadnost predmeta koje
ucitelji poucavaju odredenomu odgojno-obrazovnom podrucju i moZe imati vrijednosti:
jezi¢no-komunikacijsko

matematicko

prirodoslovno

tehnicko 1 informaticko

drustveno-humanisticko

umjetnicko
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g) tjelesno i zdravstveno

h) interdisciplinarno

Vrijednosti varijable odgojno-obrazovno podrucje temelje se na okvirnoj predmetnoj strukturi
odgojno-obrazovnih podrucja definiranih NOK-om - Nacionalnim okvirnim kurikulumom za
predskolski odgoj i obrazovanje te opée obvezno i srednjoskolsko obrazovanje (MZOS, 2011).
U nastavku se iznosi predmetna struktura koja je za potrebe ovoga istrazivanja prilagodena

predmetnoj nastavi u osnovnoj skoli:

- jezi¢no-kmunikacijsko podrucje - hrvatski jezik i strani jezik

- matematicko podruc¢je — matematika

- prirodoslovno podrucje — priroda, biologija, kemija i fizika

- tehnicko i informati¢ko podrucje— tehnicka kultura i informatika

- drustveno-humanisticko podrucje — povijest i vjeronauk

- umjetnic¢ko podrucje — glazbena kultura i likovna kultura

- tjelesno 1 zdravstveno podrucje — tjelesna i zdravstvena kultura

- interdisciplinarno podrucje — geografija i predmeti istoga ispitanika koji pripadaju

dvama razli¢itim podru¢jima'l?

e Napredovanje u zvanju je varijabla koja se odnosi na napredovanje ucitelja u zvanju
tijekom profesionalne karijere i ima sljedece vrijednosti:

a) bez zvanja

b) mentor

¢) savjetnik

Da bi napredovali u zvanju ucitelji u Republici Hrvatskoj moraju zadovoljiti odredeni broj
sati stru¢noga usavrSavanja te uvjete izvrsnosti propisane Pravilnikom o napredovanju ucitelja,
nastavnika, strucnih suradnika i ravnatelja u osnovnim i srednjim Skolama i ucenickim
domovima (MZO, 2019c¢) pri ¢emu se boduje njihov stru¢no-pedagoski rad prema kriterijima

podijeljenim u sljedec¢e kategorije: organizacija i/ili provedba natjecanja te mentorstvo

13§ obzirom na to da upitnik ispituje generi¢ka znanja uéitelja koja nisu svojstvena samo jednome predmetu,
odgovori ucitelja koji poucavaju dva predmeta iz razlic¢itih podrucja (npr. povijest — druStveno-humanisticko
podrucje i hrvatski jezik — jezi¢no-komunikacijsko podrucje) kategorizirani su u interdisciplinarno odgojno-
obrazovno podrudje.
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ucenicima, studentima i pripravnicima; predavanja, radionice i edukacije; rad u stru¢nim
vije¢ima, udrugama i sl.; stru¢ni ¢lanci, nastavni materijali i obrazovni sadrzaji; projekti;
unaprjedenje rada Skole; rad na unaprjedenju sustava obrazovanja. Temeljem navedenoga
Pravilnika ucitelji mogu napredovati u zvanje ucitelja mentora, ucitelja savjetnika te ucitelja
izvrsnoga savjetnika. Zbog malog broja ucitelja izvrsnih savjetnika medu nasim ispitanicima,

oni su pridruzeni kategoriji ucitelja savjetnika.

e Broj stru¢nih savrSavanja - varijabla koja se odnosi na broj stru¢nih usavrSavanja u

prethodnoj Skolskoj godini i ima vrijednosti:

a) nijedno
b) 1-3
c) 4-6

d) vise od 6

3.7. Provedba istrazivanja

Eticko povjerenstvo Sveucilista u Zadru izdalo je Suglasnost za provedbu istrazivanja
(prilog 7.). U svibnju 1 lipnju 2022. g. uspostavljeni su kontakti s ravnateljima 70 odabranih
osnovnih skola u pet regija u Republici Hrvatskoj. Prema podatcima dostupnim na mreznim
stranicama MZO-a, obavljeni su inicijalni telefonski razgovori s ravnateljima pri ¢emu su im
pojasnjeni svrha, cilj 1 postupak istraZivanja. Ravnatelji 68 Skola pristali su na suradnju u
znanstvenome istraZzivanju na nacin da su se obvezali da ¢e oni osobno ili stru¢ni suradnici
pedagozi proslijediti elektroniCki anketni upitnik uciteljima predmetne nastave putem uhodanih
kanala mrezne komunikacije u Skoli (e-posta, ili aplikacije Microsoft Teams 1 WhatsUpp).

Ravnatelji dviju kontaktiranih §kola nisu pristali na suradnju.

Nakon inicijalnoga telefonskog razgovora, onima koji su pristali na suradnju upucena
je e-posta s kratkim informacijama o znanstvenome istraZivanju, poveznicom za mrezni anketni
upitnik (prilog 4.) 1 Suglasnoscéu za provedbu znanstvenoga istrazivanja Etickoga povjerenstva
Sveucilista u Zadru. Empirijsko istrazivanje provedeno je u periodu izmedu 4. svibnja 2022. 1
10. srpnja 2022. g. kada je zatvoreno prihvacanje odgovora u aplikaciji Microsoft Forms.

Krajem lipnja ravnateljima je poslan podsjetnik na istraZzivanje sa zamolbom da s obzirom na

187



vaznost istrazivanja i dobroga odaziva sudionika potaknu ucitelje predmetne nastave na

sudjelovanje, ukoliko to ve¢ nisu ucinili.

3.8. Metode obrade podataka

Utvrdeni su deskriptivni statisticki parametri za sve varijable koje su primijenjene u
ovome radu (aritmeticka sredina [AS], standardna devijacija [SD], minimalne [Min] i
maksimalne [Max] vrijednosti rezultata mjerenja, mjere asimetri¢nosti [skew] 1 spljostenosti
[kurt] distribucije). Razina statistiCke znacajnosti postavljena je na od 0.05. Svi podatci su
analizirani koriste¢i statisticke programe SPSS 28.0, Analysis of Moment Structure (AMOS)
26.0 (SPSS, Chicago, IL, USA) i GraphPad Prism 9 (GraphPad Software, Inc., San Diego, CA,
USA).

U svrhu utvrdivanja faktorske strukturu TPACK upitnika sukladno 1. zadatku

istrazivanja 1 pripadajuc¢oj H1 hipotezi koriStene su sljedece statisticke analize:

e Eksploratorna faktorska analiza (EFA) provedena je na prvome slu¢ajnom uzorku (n =
312). Mjera prikladnosti uzorkovanja Kaiser-Meyer—Olkin (KMO) 1 Bartlettov test
sferi¢nosti (BTS) primijenjeni su prije ekstrakcije faktora kako bi se osiguralo da su
podatci prikladni za eksploratornu faktorsku analizu (Field, 2009). Multivarijatni
outlieri identificirani su putem Mahalanobisove udaljenosti, dok je multikolinearnost
utvrdena uvidom u korelacijsku matricu te parametrom VIF (Variance Inflation Factor)
za koji su prihvatljive vrijednosti <5. Za ekstrahiranje faktora koriStena je Principal Axis
Factoring (PAF) metoda, dok je za utvrdivanje njihova broja koristen Guttman-Kaiser
kriterij, Scree test (Cattell, 1966) 1 paralena analza (parallel analysis - Horn, 1965). Dok
Scree test predstavlja vizualnu analizu, paralelna analiza je metoda za uspostavljanje
kriterija za ekstrakciju faktora koji uzima u obzir svojstvene vrijednosti dobivene iz
stvarnih podataka i usporeduje ih sa svojstvenim vrijednostima dobivenim iz slu¢ajno
generiranih podataka s istim karakteristikama (O’Connor, 2000). U ovome slucaju
koriStena je SPSS-ova sintaksa u kojoj se, ako je veli¢ina svojstvene vrijednosti u
stvarnim podatcima veca od odgovarajuce veli¢ine svojstvene vrijednosti dobivene iz

slucajnih podataka, tada smatra faktorom ili komponentom. Zbog pretpostavke da ¢e
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faktori biti povezani i u svrhu realnije interpretacije koriStena je kosokutna rotacija
promax.

e Konfirmatorna faktorska analiza (CFA) s Maximum Likelihood Estimates (ML)
tehnikom provedena je na drugome slu¢ajnom uzorku (n = 297) u svrhu utvrdivanja
stabilnosti dobivenih faktora kroz EFA. KoriSteni su standardni indeksi pristajanja
(goodness-of-fit) s pripadaju¢im vrijednostima: x*/df < 3, RMSEA (root mean square
error of approximation) < 0.06, SRMR (standardized root mean square residual) <
0.05, TLI (the Tucker-Lewis index) > 0.90, CFI (Bentler comparative fit index) > 0.90
(Hooper, Coughlan i Mullen, 2008). Konvergentna i diskriminativna valjanost utvrdene
su s koeficijentima pouzdanosti i1 pripadaju¢im vrijednostima: AVE (average variance
extracted)> 0.5, CR (composite reliability) > 0.7, CR > AVE oznacavalo je prihvatljivu
konvergentnu valjanost. Diskriminativna valjanost smatrala se zadovoljavaju¢om ako
je korelacija izmedu faktorskih skorova bila znacajna 1 ako je koeficijent korelacije bio
manyji od korijena iz pripadaju¢eg AVE (Fornell-Larcker kriterij). Nadalje, koriSten je i
Heterotrait-Monotrait omjer korelacije (HTMT) < 0.85.

e Pouzdanosti tipa unutarnje konzistencije kod EFA i CFA utvrdena je putem dvaju
koeficijenta — Cronbachova alfa (o) > 0.7 1 omega () koeficijenta > 0.7 (McDonald,
1999). Cronbachov alfa koeficijent Cesto se kritizira zbog tendencije da podcjenjuje

unutarnju konzistenciju, stoga je omega izracunat kao alternativni koeficijent.

U svrhu utvrdivanja povezanost komponenti znanja prema TPACK modelu sukladno 2.

zadatku istraZivanja 1 pripadajuc¢oj H2 hipotezi koriStena je sljedeca statisticka analiza:

e Pearsonov koeficijent korelacije zajedno s koeficijentom determinacije (R?). Veli¢ina
korelacija takoder je odredena koriStenjem ljestvice: r, 0,1, trivijalno; 0,1 - 0,3, malo;

0,3 - 0,5, umjereno; 0,5 - 0,7, veliko; 0,7 - 0,9, vrlo veliko; 0.9, gotovo savrSeno.

U svrhu utvrdivanja razlike u uciteljskim samoprocjenama znanja prema TPACK
modelu s obzirom na sociodemografske karakteristike sukladno 3. zadatku istraZivanja i

pripadajucoj H3 hipotezi koristene su sljedece statisticke analize:

e Welchov t test za dva nezavisna uzorka nejednakih varijanci. Veli¢ina ucinka (ES)
odredena je pomocu Cohenova d (Cohen, 1988) s vrijednostima koje se smatraju

trivijalnima (0.2), malim (0.6), srednjim (1.2), velikim (2) i vrlo velikim (> 2).
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Multivarijatna analiza varijance (MANOVA) koriStena je za utvrdivanje razlika izmedu
tri ili viSe grupa ispitanika. Multivarijatni outlieri identificirani su putem
Mahalanobisove udaljenosti, dok je Boxov M test koriSten kako bi se procijenila
homogenost kovarijacijskih matrica izmedu razli¢itih grupa ili razina nezavisnih
varijabli. P-vrijednost povezana s Boxovim M testom manja od odabrane razine
znacajnosti 0.05, ukazuje na to da postoji dokaz da kovarijacijske matrice nisu jednake
izmedu grupa. U slucajevima gdje je postojala nejednaka veli¢ina uzoraka, za tumacenje
rezultata MANOVE odabran je Pillaijev trag (Pillai's Trace) kao kriterij. Kako bi
identificirali koje specificne nezavisne varijable ili kombinacije varijabli doprinose
razlikama u rezultatima statisticki znacajne MANOVE, provedena post-hoc analiza
koriStenjem analize varijance (ANOVA) za svaku od zavisnih varijabli s pripadaju¢om
veli¢inom udinka (parcijalna eta - n?) s vrijednostima koje se smatraju malim (0.01),
srednjim (0.06) i velikim (0.14) u€inkom (Cohen, 1988). Homogenost varijanci
utvrdena je Levenovim testom i u slucaju da je p < 0.05 koristena je Welchov-a F testna
vrijednost. U skladu s tim, Tukey post-hoc analiza koristila se za usporedbu svih parova
grupa u slucajevima gdje je zadovoljen uvjet homogenosti varijance. S druge strane, u
situacijama gdje je Leveneov test pokazao statistiCku znacajnost, koristila se Games-

Howell post-hoc analiza.
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4. REZULTATI ISTRAZIVANJA

U okviru ovoga poglavlja bit ¢e prikazani statisticki podatci, a rasprava rezultata
istrazivanja izlozit ¢e se u zasebnome poglavlju koje slijedi nakon rezultata. Ovaj pristup Cesto
se koristi u strukturi znanstvenih radova kako bi se Citateljima pruzila sustavna i razumljiva
prezentacija rezultata istrazivanja 1 kako bi imali temelj za razumijevanje interpretacija i

zakljucaka koji ¢e biti izneseni u kasnijem dijelu rada.

4.1. Faktorska analiza TPACK upitnika

4.1.1. Faktorska struktura upitnika — eksploratorna faktorska analiza (EFA)

U tablici 17. prikazani su deskriptivni statisticki parametri svih ¢estica TPACK upitnika.
Koeficijenti asimetrije (skew) 1 spoljeStenosti (kurt) kod svih €estica su u rasponu od -2 do +2
Sto ukazuje na nepostojanje univarijatnih outliera u podatcima. Vezano za multivarijatne
outliere, analizom Mahalnobisove udaljenosti, ukupno 23 ispitanika premasilo je kriticnu
vrijednost (> (42) = 74,576, p = 0.001). Sukladno tome, ti ispitanici nisu ukljuceni u daljnju
analizu. Sto se ti¢e multikolinearnosti, svi koeficijenti korelacije su ispod 0.9 (0.07 — 0.8) te je
velik broj bio iznad 0.3 (n = 644). Sukladno navedenome, ne postoji problem
multikolinearnosti, odnosno moze se kazati kako su podatci prikladni za EFA. Vrijednosti
Kaiser-Meyer—Olkin testa (KMO) od 0.949 te Bartlettovog testa sferi¢nosti (BTS) od ¥* (861)
= 9554.29, p < 0.001, ukazuju na postojanost zajednicke strukture medu varijablama te se

sukladno tome moZe pristupiti daljnjoj analizi.

Tablica 17. Deskriptivni statisticki parametri svih €estica primijenjenoga upitnika (n = 312)

Cestica AS (SD) min. maks. Skew Kurt
PK1 4.60 (0.52) 3 5 -0.74 -0.73
PK2 4.45 (0.58) 3 5 -0.48 -0.70
PK3 4.48 (0.55) 3 5 -0.42 -0.89
PK4 4.50 (0.59) 3 5 -0.72 -0.44
PK5 4.51 (0.58) 3 5 -0.70 -0.49
PK6 4.37 (0.63) 2 5 -0.54 -0.22
PK7 4.52 (0.58) 3 5 -0.71 -0.48
CK1 4.71 (0.46) 4 5 -0.91 -1.17
CK2 4.66 (0.48) 3 5 -0.76 -1.20
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CK3 479  (0.41) 4 5 -1.45 0.11
CK4 438  (0.70) 2 5 -0.86 0.13
CK5 453 (0.59) 2 5 -0.96 0.41
CK6 421 (0.73) 2 5 -0.59 0.11
TK1 432 (0.70) 3 5 -0.54 -0.84
TK2 385 (1.00) 1 5 -0.44 -0.64
TK3 427 (0.70) 2 5 -0.47 -0.63
TK4 424 (0.74) 2 5 -0.51 -0.69
TKS 388  (0.83) 2 5 -0.28 -0.56
TK6 421 (0.77) 2 5 -0.51 -0.76
TK7 407  (0.81) 2 5 -0.41 -0.68
PCK1 442 (0.58) 3 5 -0.37 -0.75
PCK2 434 (0.62) 3 5 -0.37 -0.66
PCK3 450  (0.57) 3 5 -0.57 -0.69
PCK4 460  (0.55) 3 5 -0.95 -0.16
PCKS5 467 (047 4 5 -0.71 -1.51
PCKG6 460  (0.52) 3 5 -0.76 -0.71
TPKI1 425  (0.66) 3 5 -0.32 -0.76
TPK2 428  (0.64) 3 5 -0.31 -0.68
TPK3 430  (0.65) 2 5 -0.46 -0.37
TPK4 437  (0.65) 3 5 -0.56 -0.66
TPK5 394 (0.94) 1 5 -0.59 0.11
TCK1 418 (0.75) 2 5 -0.49 -0.53
TCK2 393 (0.82) 2 5 -0.22 0.77
TCK3 391 (0.78) 2 5 -0.13 -0.70
TCK4 390 (0.82) 2 5 -0.18 0.77
TCKS5 416  (0.73) 2 5 -0.36 -0.70
TCK6 439  (0.66) 2 5 -0.70 0.25
TPACK1 4.16  (0.66) 2 5 -0.32 -0.23
TPACK2 436  (0.62) 3 5 -0.43 -0.66
TPACK3 431  (0.61) 3 5 -0.27 -0.63
TPACK4 423  (0.67) 2 5 -0.36 -0.53

TPACK5 3.95 (0.87) 2 5 -0.41 -0.59
Legenda: AS — aritmeti¢ka sredina; SD — standardna devijacija; min — minimalni rezultat; maks —
maksimalni rezultat; skew — koeficijent asimetrije; kurt - koeficijent spljoStenosti

U tablici 18. prikazani su rezultati ekstrakcije faktora Principal Axis Factoring
metodom s pripadajuéom ukupnom objaSnjenom varijancom 1 inicijalnim svojstvenim
vrijednostima. Prema Guttman-Kaiser kriteriju ukupno je ekstahirano 6 faktora sa svojstvenim
vrijednostima preko 1 te s ukupno 64.87 % objaSnjene varijance. Scree plot (graf 4.) ne
pokazuje jasnu tocku prelamanja. Medutim, iako se smatra najboljim i jednostavnim za
primjenu, Scree test ukljucuje trazenje ostrih razlika izmedu svojstvenih vrijednosti, a ponekad
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moze postojati viSe od jedne tocke prelamanja (REF). Osim toga, pouzdanost tumacenja Scree
grafa smatra se niskom. Takoder, Guttman-Kaiser kriterij zanemaruje uzorkovnu varijabilnost
1 stoga je sklon pretjeranom procjenjivanju broja faktora (Fabrigar, Wegener, MacCallum i
Strahan, 1999). Stoga je za broj faktora koji su zadrzani za daljnju analizu koriSten kriterij
paralelne analize s Principal Axis Factoring metodom ekstrakcije. Paralelnom analizom
utvrdeno je da je svojstvena vrijednost sirovih podataka bila veca od svojstvenih vrijednosti na
95. percentilu distribucije slucajnih podataka za pet faktora kako je prikazano u grafu 5.

Sukladno tomu u daljnju anlizu pristupilo se s petfaktorskim rjeSenjem.

Tablica 18. Ukupna objasnjena varijanca i inicijalne svojstvene vrijednosti dobivene prema

metodi ekstrakcije faktora Principal Axis Factoring

Ukupna objaSnjena varijanca

Inicijalne svojstvene vrijednosti Ekstrahirane sume kvadrata opterecenja
faktor
ukupno % varijance kumulativni %  ukupno % varijance  kumulativni %
1 17.28 41.14 41.14 16.90 40.23 40.23
2 4.45 10.59 51.74 4.04 9.63 49.85
3 1.88 4.47 56.21 1.54 3.66 53.51
4 1.44 342 59.62 1.03 2.46 55.97
5 1.16 2.77 62.39 0.75 1.80 57.77
6 1.04 2.48 64.87 0.62 1.47 59.23
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Graf 4. Cattelov (scree plot) dijagram
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Graf 5. Cattelov (scree plot) dijagram nastao na rezultatima paralelne analize

U tablici 19. prikazani su rezultati EFA nakon promax rotacije. Dvije Cestice TPK4 i
TPKS5 imale su faktorska optere¢enja manja od 0.4 te su slijedom toga izbrisane. Takoder su
izbrisane tri ¢estice PCK2, CK2 1 TCK6 zbog toga §to su imale unakrsno-optere¢enje (cross-
loading) na dva ili viSe faktora (>0.3). Slijedom navedenoga, dobiveno je 5 faktora sa 37 Cestica
koji objasnjavaju ukupno 64.22 % varijance. Prvi faktor sainjava 12 cestica (41.57 %
objaSnjene varijance) i nazvan je PK. Drugi faktor sacinjava 7 Cestica (11.01 % objasnjene
varijance) 1 nazvan je TK. Tre¢i faktor sacinjava 8 Cestica (4.94 % objaSnjene varijance) i
nazvan je TPACK. Cetvrti faktor sa¢injava 5 Gestica (3.70 % objasnjene varijance) i nazvan je
TCK. Naposlijetku, peti faktor sacinjava takoder 5 Cestica (3 % objasnjene varijance) i nazvan
je CK. Cronbachova alfa (a)) i omega (o) koeficijenti ukazuju na jako dobru pouzdanosti tipa
unutarnje konzistencije (0.91 do 0.93) za prva Cetiri faktora. Nesto manje vrijednosti su za CK
faktor (0.80). U tablici 20. su korelacije izmedu faktora koji su dobiveni promax rotacijom.
Vidljivo je da niti jedna korelacija ne prelazi vrijednost od 0.7 $to je dobro s obzirom da visoke
korelacije ukazuju na jaki linearni odnos §to moZe u konacnici otezati prepoznavanje razli€itih

faktora.
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Tablica 19. Faktorska opterecenja i pouzdanost unutar subskala finalnoga modela dobivenoga

putem eksploratorne faktorske analize nakon promax rotacije faktora

Cestica

Faktor

PK

TK

TPACK

TCK

CK

PK1

PK5

PK2

PK7
PCKS5
PK4
PCK4
PCK6
PK3

PK6
PCK1
PCK3
TK7
TK4
TKS
TK6
TK2
TK3
TK1
TPACK3
TPACK2
TPACK4
TPACK1
TPK1
TPK2
TPACKS
TPK3
TCK2
TCK3
TCK1
TCK4
TCKS
CK6
CKS
CK4
CK3
CK1

0.83
0.74
0.74
0.68
0.65
0.65
0.63
0.62
0.60
0.51
0.46
0.45

0.96
0.94
0.93
0.82
0.75
0.62
0.58

1.01
0.88
0.81
0.72
0.61
0.54
0.54
0.40

0.85
0.70
0.69
0.64
0.56

0.72
0.59
0.58
0.56
0.47

a
[Q)

0.91
0.91

0.93
0.93

0.93
0.93

0.91
0.91

0.80
0.80

Legenda: a — Cronbachov alfa; o - McDonaldov omega koeficijent
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Tablica 20. Matrica interfaktorskih korelacija dimenzija TPACK-a

Matrica korelacija

faktor PK TK TPACK TCK CK
PK -

TK 0.39 -

TPACK 0.61 0.69 -

TCK 0.37 0.61 0.70 -

CK 0.62 0.40 0.60 0.47 -

4.1.2. Konstruktna valjanost upitnika — konfirmatorna faktorska analiza (CFA)

Tablica 21. prikazuje deskriptivne statisticke parametre svih Cestica primijenjenoga

upitnika nakon §to je napravljena EFA. Koeficijenti asimetrije (skew) su u rasponu od -3 do +3,

dok su koeficijenti spoljestenosti (kurt) u rasponu od -7 do +7 $to ukazuje ukazuje na

univarijatni normalitet distribucije. Sto se ti¢e multivarijatnih outliera, niti jedan ispitanik nije

premaSio kritiénu vrijdnost u analizi Mahalanobisove udaljenosti. Dakle, nije bilo

multivarijatnih outliera 1 svi su ispitanici zadrzani u daljnoj analizi. Preglednom matrice

korelacija izmedu faktora utvrdeno je da su svi koeficijenti ispod 0.9 (0.51 — 0.84) Sto ukazuje

da ne postoji problem multikolinearnosti.

Tablica 21. Deskriptivni statisticki parametri svih Cestica primijenjenoga upitnika nakon EFA

(n=297)
destica AS (SD) min. maks. Skew Kurt
PK1 4.57 (0.52) 3 5 -0.58 -1.04
PK2 4.47 (0.59) 2 5 -0.69 0.06
PK3 4.44 (0.61) 2 5 -0.80 0.53
PK4 4.52 (0.57) 3 5 -0.68 -0.56
PK5 4.49 (0.61) 3 5 -0.79 -0.37
PK6 4.33 (0.64) 3 5 -0.42 -0.69
PK7 4.54 (0.56) 3 5 -0.68 -0.60
CK1 4.67 (0.51) 3 5 -1.11 0.06
CK3 4.77 (0.42) 4 5 -1.27 -0.39
CK4 4.39 (0.61) 2 5 -0.55 -0.14
CK5 4.56 (0.57) 3 5 -0.86 -0.26
CK6 4.15 (0.70) 2 5 -0.34 -0.54
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TK1 433 (0.70) 2 5 -0.73 0.00
TK2 386 (0.93) 1 5 -0.48 0.27
TK3 425 (0.72) 2 5 -0.58 -0.29
TK4 425 (0.70) 2 5 -0.68 0.29
TKS 388 (0.85) 1 5 -0.49 0.00
TK6 421 (0.79) 2 5 -0.81 0.22
TK7 404  (0.81) 2 5 -0.43 -0.51
PCK1 4.41 (0.59) 3 5 -0.39 -0.71
PCK3 447  (0.60) 3 5 -0.66 -0.52
PCK4 457  (0.55) 2 5 -0.95 0.55
PCKS5 470  (0.46) 3 5 -0.99 -0.74
PCK6 464  (0.51) 3 5 0.91 -0.49
TPKI1 429  (0.65) 2 5 -0.43 -0.37
TPK2 429  (0.66) 2 5 -0.45 -0.42
TPK3 436  (0.66) 2 5 -0.62 -0.35
TCK1 4.13 (0.76) 2 5 -0.45 -0.48
TCK2 386 (0.79) 2 5 -0.02 -0.86
TCK3 388 (0.77) 2 5 -0.15 -0.57
TCK4 3.85 (0.82) 2 5 -0.08 -0.83
TCKS 418  (0.70) 3 5 0.26 -0.96
TPACK1 420  (0.67) 2 5 -0.39 -0.28
TPACK2 433 (0.62) 2 5 -0.43 -0.21
TPACK3 427  (0.64) 2 5 -0.54 0.45
TPACK4 422  (0.67) 2 5 -0.42 0.22

TPACKS  3.98 (0.82) 1 5 -0.47 -0.12
Legenda: AS — aritmeticka sredina; SD — standardna devijacija; min — minimalni rezultat; maks —
maksimalni rezultat; skew — koeficijent asimetrije; kurt - koeficijent spljostenosti

Tablica 22. prikazuje standardna faktorska optere¢enja u CFA. Vidljivo je da sve Cestice
imaju opterecenja iznad 0.5. Nadalje, na grafu 6. prikazan je hipotetski model s 5 faktora koji
se dobio nakon EFA.

197



Tablica 22. Standardna faktorska opterecenja u CFA

Cestica

Faktor

3

PK1

PKS

PK2
PK7
PCKS
PK4
PCK4
PCKe6
PK3

PKeo6
PCK1
PCK3
TK7
TK4
TKS
TK6
TK2
TK3
TK1
TPACK3
TPACK2
TPACK4
TPACK1
TPK1
TPK2
TPACKS
TPK3
TCK2
TCK3
TCK1
TCK4
TCKS
CKé6
CKS5
CK4
CK3
CK1

0.68
0.72
0.68
0.68
0.69
0.72
0.74
0.73
0.69
0.57
0.75
0.73

0.88
0.85
0.82
0.82
0.68
0.81
0.80

0.87
0.84
0.88
0.84
0.82
0.83
0.80
0.83

0.77
0.79
0.71
0.82
0.84

0.62
0.78
0.68
0.73
0.61
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Tablica 23. prikazuje indekse pristajanja i ¥ vrijednosti za model sa 5 faktora. U njoj su
prikazana tri modela. Prvi originalni model prikazuje y*/df vrijednosti ispod 3, medutim,
vrijednosti RMSEA, TLI i CFI nisu zadovoljavaju¢e. Analizom modifikacijskih indeksa
dodane su kovarijance izmedu Cestica PK4 1 PK5, TPACK3 i TPACK3 te TPK1 1 TPK2. Model
s dodanim kovarijancama ima zadovoljavajuce vrijednosti gotovo u svim parametrima, osim
kod SRMR (> 0.05). Daljnjom analizom standardnih rezidualnih kovarijanci Cestice CK1,
TPACKS, PCKS5, PK6 izbacene su iz analize. Slijedom toga, dobiven je finalni model s 5
faktora koji ima sve indekse pristajanja na zadovoljavajucoj razini. Dakle, finalni model s 5
faktora sadrzi ukupno 33 destice (prilog 8.). Nadalje, provjerena je konvergentna i

diskriminativna valjanost s koeficijentima pouzdanosti za petfaktorski model.

Tablica 23. Indeksi pristajanja i * vrijednosti za model s pet faktora

y/df RMSEA SRMR TLI> CFI
Model 1 df
<3 <0.06 LO9 HI9 <005 090 =090
original 1438.76 619 2324 0.067 0.062 0.071 0.054 0.898 0.898
dodane kovarijance 1181.16 615 1.921 0.056 0.051 0.061 0.052 0924 0.930
bez CK1, TPACKS, PCK5, PK6 935328 482 1.941 0.056 0.051 0.061 0.048 0931 0.937

Legenda: x* — hi kvadrat; df — stupnjevi slobode; RMSEA - root mean-square error of approximation;
LO 90 — donja granica 90 % intervala pouzdanosti za RMSEA; HI 90 - gornja granica 90 % intervala
pouzdanosti za RMSEA;SRMR - standardized root mean-square residual; TLI - Tucker-Lewis
koeficijent; CFI - Comparative Fit Index
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4.1.3. Konvergentna i diskriminativna valjanost

U tablici 24. prikazani su rezultati provedenih analiza konvergentne i diskriminativne
valjanost s pripadajuc¢im vrijednostima. Vrijednosti prosjecne izlu¢ene varijance (AVE) za sve
faktore su iznad 0.5 osim za CK (0.49). Takoder, vrijednosti kompozinte pouzdanosti (CR)
svakoga faktora je iznad 0.7 i veca je od od AVE. Kvadratne korelacije izmedu faktora i
njihovih indikatora su manje od pripadajuc¢ih AVE vrijednosti (na dijagonali) za svaki faktor
Sto ukazuje na dobru diskriminativhu valjanost. Nadalje, to je potvrdeno vrijednostima
Heterotrait-Monotrait omjera (HTMT) koje su manje od referentne vrijednosti 0.85.
Naposlijetku, vrijednosti oba koeficijenta pouzdanosti tipa unutarnje konzistencije su iznad 0.7

Sto se smatra zadovoljavajuc¢im.

Tablica 24. Konvergentna i diskriminativna valjanost s koeficijentima pouzdanosti za

petfaktorski model
faktor Fornell-Larcker Kkriterij
PK TK TPACK TCK CK
PK 0.71
TK 0.50 0.81
TPACK 0.69 0.80 0.84
TCK 0.49 0.66 0.79 0.82
CK 0.69 0.59 0.68 0.53 0.73
faktor Heterotrait-monotrait Ratio (HTMT)
PK TK TPACK TCK CK
PK -
TK 0.46 -
TPACK 0.64 0.76 -
TCK 0.47 0.66 0.77 -
CK 0.60 0.50 0.60 0.55 -
CR 0.91 0.93 0.94 0.89 0.79
AVE 0.50 0.66 0.70 0.62 0.49
a 0.91 0.93 0.95 0.89 0.78
o 0.89 0.93 0.95 0.89 0.78

Legenda: CR —kompozitna pouzdanost; AVE — prosje¢na ekstrahirana varijanca; korijen AVE na
dijagonali; a — Cronbachov alfa; ® — McDonaldov omega koeficijent
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4.2. Povezanost konstrukata TPACK modela

Deskriptivni statisticki parametri finalnoga modela upitnika TPACK prikazani su u
tablici 25. Uvid u rezultate prosjecnih vrijednosti pokazuje da ispitanici imaju najvise ocjene u
PK, a najmanje u TCK. Korelacija izmedu TPACK konstrukata prikazana je u tablici 26.

Vidljivo je da postoje statisticki znacajne korelacije izmedu svih konstrukata (p <0.01).

Tablica 25. Deskriptivni statisti¢ki parametri konstrukata upitnika TPACK (n = 609)

Konstrukt AS (SD) min. maks. skew kurt
PK 4.52 (0.42) 2.7 5 -0.60 -0.38
TK 4.12 (0.66) 1.86 5 -0.47 -0.35
TPACK 4.27 (0.55) 2.57 5 -0.36 -0.37
TCK 4.00 (0.66) 2.2 5 -0.08 -0.74
CK 4.47 (0.47) 2.75 5 -0.78 0.19

Legenda: AS — aritmeticka sredina; SD — standardna devijacija; min — minimalni rezultat; maks —
maksimalni rezultat; skew — koeficijent asimetrije; kurt - koeficijent spljoStenosti
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Tablica 26. Pearson Product-Moment korelacija izmedu TPACK konstrukata

Konstrukt

PK

TK

TPACK

TCK

CK

PK

TK
TPACK
TCK
CK

0.42%*
0.63**
0.46%*
0.61%*

0.72%* -
0.64**  0.75%*
0.44%*  (Q.58**

0.59%*

Legenda: ** - znacajne korelacije na p < 0.01
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4.3. Razlike u uciteljskim samoprocjenama znanja s obzirom na
sociodemografske karakteristike

4.3.1. Razlike u uciteljskim samoprocjenama znanja s obzirom na spol

U tablici 27. prikazani su rezultati Welch testa za utvrdivanje razlika izmedu muskih i
zenskih ispitanika u TPACK konstruktima. Prema rezultatima nisu zabiljeZene znacajne razlike
izmedu muskaraca i zena u PK konstruktu (t =-0.53, p = 0.56, d = -0.06 [mali]). To sugerira da
nema statisti¢ki znacajnih razlika u pedagoskome znanju izmedu muskaraca i zena. Medutim,
u TK konstruktu (tehnolosko znanje) zabiljeZena je statisti¢ki znacajna razlika izmedu
muskaraca i zena (t = 3.79, p < 0.001, d = 0.39 [mali]). Muskarci su postigli viSu prosjecnu
ocjenu u tome konstruktu u usporedbi sa Zenama. Kada je rije¢ o TPACK konstruktu
(tehnolosko pedagosko sadrzajno znanje), nisu zabiljezene statisticki znacajne razlike izmedu
muskaraca i zena (t = 1.14, p = 0.26, d = 0.11 [mali]). Oba su spola pokazala sli¢nu razinu
TPACK znanja. U TCK konstruktu (tehnolosko sadrzajno znanje) zabiljeZena je statisticki
znacajna razlika izmedu muskaraca i zena (t = 2.80, p < 0.01, d = 0.29 [mali]). Muskarci su
postigli viSu prosje¢nu ocjenu u tom konstruktu u usporedbi s Zenama. U CK konstruktu
(sadrZajno znanje) nije zabiljeZena statisti¢ki zna€ajna razlika izmedu muskaraca i Zena (t =
0.22, p = 0.83, d = 0.03 [mali]). Oba spola su pokazala sli¢nu razinu znanja u tom podrucju.
Ovi rezultati sugeriraju da postoje neke razlike u TPACK konstruktima izmedu muSkaraca 1
zena, posebice u TK 1 TCK konstruktima. Medutim, vazno je napomenuti da su vrijednosti
Cohenovog d pokazatelja (veli¢ina ucinka) relativno male $to ukazuje na ograni¢enu prakticnu

vaznost tih razlika.

Tablica 27. Razlike izmedu muskih 1 zenskih ispitanika u TPACK konstruktima (n = 605)

muskarci Zene
Konstrukt (n=104) (n =505) t(p) d
AS (SD) AS (SD)
PK 4.50 (0.44) 4.52 (0.41) -0.53(0.56) -0.06
TK 4.33 (0.62) 4.08 (0.66)  3.79(<0.001) 0.39
TPACK 4.32 (0.49) 4.26 (0.56) 1.14(0.26) 0.11
TCK 4.16 (0.63) 3.97 (0.65)  2.80(<0.01) 0.29
CK 4.48 (0.51) 4.47 (0.46) 0.22(0.83) 0.03

Legenda: AS — aritmeticka sredina; SD — standardna devijacija; t — testna vrijednost; p — nivo
znacajnosti; d — Cohenov d (veli¢ina u¢inka)
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4.3.2. Razlike u uditeljskim samoprocjenama znanja s obzirom na dob

Prije provedbe MANOVE provjerene su Mahalanobisove udaljenosti ispitanika.
Utvrdeno je da 4 ispitanika premasuju kriti¢nu vrijednost te su uklonjeni iz daljnjih analiza (
(5)=20.52, p=.001). Slijedom navedenoga, sve su daljnje analize ukljucivale 605 ispitanika.
Analiza homogenosti kovarijanca matrica izmedu grupa koriste¢i Boxov M test rezultirala je
vrijednos¢éu 72.362; F = 1.164; p = 0.181 §to ukazuje da nema statisticki znacajnih razlika u
homogenosti izmedu grupa. Nadalje, provedena je MANOVA koja je rezultirala sljede¢im
vrijednostima: F(3.03) = (p < 0.01), n,> = 0.03. To znaci da postoji statisticki znacajna razlika
izmedu grupa u TPACK konstruktima. U tablici 28. prikazane su aritmeticke sredine (AS) i
standardne devijacije (SD) za svaki TPACK konstrukt u svakoj dobnoj grupi. Rezultati ANOVE
pokazuju da postoje statisticki znacajne razlike izmedu dobnih grupa u TK konstruktu (F =
6.60, p < 0.001, np?> = 0.04). Grupa mlada od 30 godina ima najvisu prosje¢nu ocjenu u TK
konstruktu, dok grupa od 50 do 59 godina ima najniZzu prosjecnu ocjenu. Nema statisticki
znacajnih razlika izmedu dobnih grupa u ostalim TPACK konstruktima (PK, TPACK, TCK i

CK) (p > 0.05). Sve dobne grupe pokazale su sli¢ne prosjecne ocjene u tim konstruktima.

Tablica 28. Razlika izmedu grupa prema Zivotnoj dobi u TPACK konstruktima (n = 605)

<30 30-39 40-49 50-59 >60
Konstrukt  (n=57) (n = 195) (n=187) (n = 141) (n=25) F(p) n’
AS (SD) AS (SD) AS (SD) AS (SD) AS (SD)
PK 446 (0.38) 452 (043) 450 (041) 454 (040) 4.64 (040) 1.03(0.39) 0.0l
TK 444 (0.55) 422 (0.62) 4.04 (0.62) 4.00 (0.71) 4.01 (0.81) 6.60(<0.001) 0.04
TPACK 439 (046) 433 (0.54) 423 (0.53) 423 (0.60) 4.19 (0.60) 1.76(0.14)  0.01
TCK 415 (0.60) 4.01 (0.69) 3.95 (0.60) 4.01 (0.67) 4.10 (0.69) 1.17(0.33)  0.01
CK 448 (0.45) 445 (048) 444 (0.46) 4.53 (047) 455 (047) 1.11(0.35)  0.01

Legenda: AS — aritmeticka sredina; SD — standardna devijacija; F — testna vrijednost; p — nivo
znacajnosti; 1,° — kvadrirana parcijalna eta (veli¢ina ucinka)
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4.3.3. Razlike u uditeljskim samoprocjenama znanja s obzirom na radno iskustvo u
struci

Rezultati Boxovog M testa za homogenost kovarijanca matrica izmedu grupa nisu
pokazali statisticki znacajne razlike (M = 70.111, F = 1.114, p = 0.208). Nakon toga provedena
je MANOVA analiza koja je pokazala statisticki znacajnu razliku izmedu grupa (F(3.1) = p <
0.01, np? = 0.03) u odnosu na radno iskustvo. U tablici 29. prikazane su aritmeticke sredine
(AS) 1 standardne devijacije (SD) za svaki TPACK konstrukt u svakoj grupi prema radnome
iskustvu. IzraCunate su testne vrijednosti F i1 W (Welchov test) pri ¢emu F oznafava nivo
znacajnosti, a W se koristi kada pretpostavka homogenosti varijanci nije zadovoljena. Osim
toga, predstavljena je kvadrirana parcijalna eta (np?) kao mjera veli¢ine ucinka. Rezultati
pokazuju da postoji statisticki znacajna razlika u TK konstruktu (F = 5.05, p < 0.001, np? =
0.03) izmedu grupa prema radnome iskustvu. Grupa s manje od 5 godina radnoga iskustva ima
najvisu prosjecnu ocjenu u TK konstruktu, dok grupa s vise od 30 godina radnoga iskustva ima
najnizu prosjecnu ocjenu. Nema statisticki znacajnih razlika medu grupama prema radnome
iskustvu u ostalim TPACK konstruktima (PK, TPACK, TCK i CK) (p > 0.05). To znaci da su
sve grupe prema radnome iskustvu pokazale sli¢ne prosjecne ocjene u tim konstruktima. Vazno
je napomenuti da u TPACK konstruktu nije zadovoljen uvjet homogenosti varijanci, $to je
oznaceno slovom "a" u tablici. Stoga je za taj konstrukt koriSten Welchov test (W) umjesto F-

testa za usporedbu grupa.

Tablica 29. Razlika izmedu grupa prema radnome iskustvu u TPACK konstruktima (n = 605)

<5 6-10 11-20 21-30 >30
Konstrukt  (n=102) (n=123) (n = 196) (n = 125) (n=59) F(p) Wp)  n?
AS (SD) AS (SD) AS (SD) AS (SD) AS (SD)

PK 447 (0.45) 448 (041) 452 (042) 458 (0.39) 455 (0.38) 1.41(0.23) 0.01
TK 433 (0.61) 4.17 (0.60) 4.12 (0.64) 4.00 (0.71) 3.94 (0.72) 5.05(<0.001) 0.03
TPACK® 435 (0.57) 428 (049) 430 (0.52) 425 (0.61) 4.13 (0.55) - 1.54(0.19)  0.01
TCK 414 (0.68) 3.98 (0.68) 3.98 (0.60) 3.98 (0.67) 4.01 (0.62)  1.34(0.25) 0.01
CK 446 (0.52) 444 (0.46) 445 (0.44) 451 (0.48) 455 (0.45)  0.87(0.48) 0.01

Legenda: * —nije zadovoljen uvjet jednakosti (homogenosti) varijanci, AS — aritmeti¢ka sredina; SD —
standardna devijacija; F — testna vrijednost; W — Welch’s F testna vrijednost; p — nivo znacajnosti; n,’
— kvadrirana parcijalna eta (veli¢ina u¢inka)
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Graf 10. A) Tukey post-hoc test za TK; B) razlike izmedu srednjih vrijednosti za svaku
promatranu grupu; 95%CI — intervali pouzdanosti; * —p <0.05; *** — p <0.00
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4.3.4. Razlike u uditeljskim samoprocjenama znanja s obzirom na odgojno-obrazovno
podrudje

Analiza homogenosti kovarijanca matrica izmedu grupa koriste¢i Boxov M test
pokazala je statisticki znacajne razlike (M = 164.35, F = 1.51, p < 0.001) Sto implicira da
varijance izmedu grupa nisu jednake. Nadalje, provedena je MANOVA koristeci Pillaijev trag
koja je rezultirala statisticki zna¢ajnim rezultatima (F(5.28) = p < 0.01, n,> = 0.06). To ukazuje
na postojanje statisticki znacajnih razlika izmedu grupa prema odgojno-obrazovnome podrucju
u TPACK konstruktima. U tablici 30. prikazane su aritmeticke sredine (AS) i standardne
devijacije (SD) za svaki TPACK konstrukt u svakoj grupi prema odgojno-obrazovnom
podrucju. Dodatno, W predstavlja Welchovu testnu vrijednost koja se koristi kada pretpostavka
homogenosti varijanci nije zadovoljena. F oznadava nivo znadajnosti, a np® predstavlja
kvadriranu parcijalnu eta koja pokazuje veli¢inu uc¢inka. Rezultati pokazuju statisti¢ki znac¢ajne
razlike u PK konstruktu (F = 2.48, p = 0.02, np*> = 0.03) medu grupama prema odgojno-
obrazovnome podrucju. Grupa t-z (tjelesno i zdravstveno podruc¢je) ima najviSu prosjecnu
ocjenu u PK konstruktu. Takoder su pronadene statisticki znacajne razlike medu grupama u TK
konstruktu (W = 16.95, p < 0.001, np*> = 0.10), TPACK konstruktu (W = 6.61, p < 0.001, np?
= 0.06), TCK konstruktu (F = 9.36, p < 0.001, np? = 0.10) te CK konstruktu (F = 3,17, p <
0.001, np? = 0.04). Grupa t/i (tehni¢ko i informati¢ko podru¢je) ima najvisu prosje¢nu ocjenu
u svim konstruktima koji ukljuc¢uju tehnolosku dimenziju (TK, TCK i TPACK), a grupa d-h

(druStveno-humanisticko podrucje) u CK konstruktu.
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Tablica 30. Razlika izmedu grupa u TPACK konstruktima prema odgojno-obrazovnome podrucju (n = 605)

j-k mat. prirod. t/i d-h umjet. t/z inter. "

Konstrukt (n =206) (n=55) (n=67) (n=68) (m=177) (n=36) (n=30) (N =66) F(p) W) v
AS (SD) AS (SD) AS (Sb) AS (SD) AS (SD) AS (SD) AS (SD) AS (SD)

PK* 456 (0.39) 441 (048) 4.44 (043) 4.62 (035 449 (0.37) 454 (040) 4.63 (0.38) 442 (049 - 2.48(0.02) 0.03
TK* 4.12 (0.64) 4.07 (0.64) 396 (0.69) 4.69 (0.43) 397 (0.66) 4.02 (0.60) 4.04 (0.64) 4.04 (0.65) - 16.95(<0.001) 0.10
TPACK* 4.27 (0.54) 4.17 (0.60) 4.12 (0.61) 4.60 (0.44) 431 (0.48) 433 (0.45) 4.07 (0.56) 4.22 (0.56) - 6.61(<0.001) 0.06
TCK 391 (0.60) 3.88 (0.71) 396 (0.67) 4.55 (0.50) 4.03 (0.59) 398 (0.65) 3.78 (0.74) 4.03 (0.62) 9.36(<0.001) - 0.10
CK 445 (0.45) 437 (0.50) 4.51 (0.45) 457 045 460 (045 458 (036) 433 0.53) 434 (0.51) 3.17(<0.01) - 0.04

Legenda: * — nije zadovoljen uvjet jednakosti (homogenosti) varijanci ; AS — aritmeticka sredina; SD — standardna devijacija; W — Welch’s F testna
vrijednost; p — nivo znacajnosti; n,> — kvadrirana parcijalna eta (veli¢ina ucinka)
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Graf 11. A) Games-Howell post-hoc test za PK; B) razlike izmedu srednjih vrijednosti za
svaku promatranu grupu; 95%CI — intervali pouzdanosti
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Graf 12. A) Games-Howell post-hoc test za TK; B) razlike izmedu srednjih vrijednosti za
svaku promatranu grupu; 95%CI — intervali pouzdanosti; *** —p < 0.001
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Graf 13. A) Games-Howell post-hoc test za TPACK; B) razlike izmedu srednjih vrijednosti
za svaku promatranu grupu; 95%CI — intervali pouzdanosti; ** —p < 0.01; *** —p < 0.001
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Graf 14. A) Tukey post-hoc test za TCK; B) razlike izmedu srednjih vrijednosti za svaku
promatranu grupu; 95%CI — intervali pouzdanosti; *** —p <0.001; **** —p < 0.0001
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Graf 15. A) Tukey post-hoc test za CK; B) razlike izmedu srednjih vrijednosti za svaku
promatranu grupu; 95%CI — intervali pouzdanosti; * —p < 0.05
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4.3.5. Razlike u uditeljskim samoprocjenama znanja s obzirom na geografsku regiju

Rezultati Boxovog M testa za jednakost homogenosti kovarijanca matrica izmedu grupa
pokazali su vrijednost (72.47; F = 1.18; p = 0.16) Sto ukazuje na nedostatak statisticki znac¢ajnih
razlika u varijancama izmedu grupa s obzirom na geografsku regiju. Nadalje, provedena je
MANOVA (multivarijatna analiza varijance) koja je rezultirao vrijednoséu F(1.26), p = 0.19,
np> = 0.01. To znadi da postoje statisticki znadajne razlike izmedu grupa prema geografskoj
regiji u TPACK konstruktima, pri ¢emu je veli¢ina ucinka vrlo mala. U tablici 31. prikazane su
aritmeticke sredine (AS) i1 standardne devijacije (SD) za svaki TPACK konstrukt u svakoj grupi
prema regiji. F oznacava testnu vrijednost dobivenu iz analize varijance, a np® predstavlja
kvadriranu parcijalnu eta koja ukazuje na vrlo malu veli¢inu ucinka. Rezultati pokazuju da u
vec¢ini TPACK konstrukata nema statisticki zna€ajnih razlika izmedu grupa s obzirom na regiju.
Medutim, postoji statisticki znac¢ajna razlika u PK konstruktu (F = 2.83, p = 0.02, n,> = 0.02) i
CK konstruktu (F = 3.13, p = 0.01, np> = 0.02). Grupa Grad Zagreb ima nesto vise prosjecne
ocjene u PK i CK konstruktima u usporedbi s drugim regijama, dok grupa Slavonija u usporedbi

s drugim regijama ima nesto niZe prosjec¢ne ocjene u tim konstruktima.

Tablica 31. Razlika izmedu grupa prema regiji u TPACK konstruktima (n = 605)

Istra i
Grad
Sjeverna Primorje
Slavonija Zagreb Dalmacija
Konstrukt Hrvatska sa zaledem F(p) ",
(n =88) (n=134) (n=203)
(n=101) n=179)
AS (SD) AS (SD) AS (SD) AS (SD) AS (SD)
PK 441 (0.40) 456 (0.41) 4.58 (0.42) 447 (0.42) 452 (0.40) 2.83(0.02) 0.02
TK 456 (0.41) 421 (0.66) 4.15 (0.67) 4.52 (0.40) 4.52 (0.41) 0.87(0.49) 0.01
TPACK 4.58 (0.42) 433 (0.56) 430 (0.58) 4.52 (0.41) 4.11 (0.64) 0.75(0.56) 0.01
TCK 447 (042) 4.06 (0.64) 4.06 (0.67) 4.11 (0.64) 4.21 (0.66) 0.79(0.53) 0.01
CK 434 (047) 447 (0.52) 456 (0.40) 4.48 (0.48) 4.47 (0.47) 3.13(0.01) 0.02

Legenda: AS — aritmeticka sredina; SD — standardna devijacija; F — testna vrijednost; p — nivo
znacajnosti; 1> — kvadrirana parcijalna eta (veli¢ina ucinka)
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Graf 16. A) Tukey post-hoc test za PK; B) razlike izmedu srednjih vrijednosti za svaku
promatranu grupu; 95%CI — intervali pouzdanosti; * —p <0.05
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Graf 17. A) Tukey post-hoc test za CK; B) razlike izmedu srednjih vrijednosti za svaku
promatranu grupu; 95%CI — intervali pouzdanosti; ** —p <0.01
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4.3.6. Razlike u uditeljskim samoprocjenama znanja s obzirom na zvanje

Rezultati Boxovog M testa za jednakost homogenosti varijanci-kovarijanca matrica
izmedu grupa ukazuju na postojanje statisticki znacajnih razlika (M =47.74, F = 1.54, p = 0.03)
Sto implicira da varijance izmedu grupa nisu jednake. Nadalje, provedena je MANOVA
(multivarijatna analiza varijance) koriste¢i Pillaijev trag koja je rezultirala statisticki znacajnim
rezultatima (F(3.75) = p < 0.001, n,> = 0.01). To zna¢i da postoje statisti¢ki znacajne razlike
izmedu grupa prema zvanju u TPACK konstruktima, pri ¢emu je veli¢ina uc¢inka vrlo mala. U
tablici 32. prikazane su aritmeticke sredine (AS) i standardne devijacije (SD) za svaki TPACK
konstrukt u svakoj grupi prema zvanju. F-vrijednost oznaCava rezultat testa varijance, W-
vrijednost se koristi kada pretpostavka homogenosti varijanci nije zadovoljena, a mp2
predstavlja kvadriranu parcijalnu eta koja ukazuje na vrlo malu veli¢inu ucinka. Analiza
pokazuje statisticki znacajne razlike medu grupama u svim konstruktima: PK (W = 18.2, p <
0.001, ny* = 0.04) TK (F = 3.35, p < 0.001, np> = 0.01), TPACK (F = 6.42, p < 0.001, np* =
0.02), TCK (W = 3.35, p < 0.001, np> = 0.01) i CK konstruktu (W = 16.59, p < 0.001, n,*> =
0.03). Grupa savjetnika ima najvisu prosjecnu ocjenu u PK konstruktu, dok grupa bez zvanja

ima najniZu prosjec¢nu ocjenu u CK konstruktu.

Tablica 32. Razlika izmedu grupa prema zvanju u TPACK konstruktima (n = 605)

bez zvanja mentor savjetnik
Konstrukt  (n=501) (n =58) (n = 46) F(p) W(p) n’
AS (SD) AS (SD) AS (SD)
PK* 448 (042) 4.62 (035 475 (0.29) 18.2(<0.001) 0.04
TK 4.62 (035 475 (0.29) 4.29 (0.57) 3.35(0.04) 0.01
TPACK 475 (0.29) 452 (041) 4.40 (0.50) 6.42(<0.01) 0.02
TCK 452 (041) 4.09 (0.67) 4.07 (0.66) 3.53(0.03) 0.01
CK* 4.09 (0.67) 426 (0.63) 4.71 (0.34) - 16.59(<0.001) 0.03

Legenda: AS — aritmeticka sredina; SD — standardna devijacija; F — testna vrijednost; p — nivo
znacajnosti; 1,° — kvadrirana parcijalna eta (veli¢ina ucinka)
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Graf 18. A) Games-Howell post-hoc test za PK; B) razlike izmedu srednjih vrijednosti za
svaku promatranu grupu; 95%CI — intervali pouzdanosti; * —p < 0.05; *** — p <0.001
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Graf 19. A) Tukey post-hoc test za TK; B) razlike izmedu srednjih vrijednosti za svaku
promatranu grupu; 95%CI — intervali pouzdanosti
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Graf 20. A) Tukey post-hoc test za TPACK; B) razlike izmedu srednjih vrijednosti za svaku
promatranu grupu; 95%CI — intervali pouzdanosti; ** — p < 0.01
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Graf 21. A) Tukey post-hoc test za TCK; B) razlike izmedu srednjih vrijednosti za svaku
promatranu grupu; 95%CI — intervali pouzdanosti; * — p <0.05
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Graf 22. A) Games-Howell post-hoc test za CK; B) razlike izmedu srednjih vrijednosti za
svaku promatranu grupu; 95%CI — intervali pouzdanosti; *** — p < 0.001
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4.3.7. Razlike u uditeljskim samoprocjenama znanja s obzirom na broj stru¢nih
usavr$avanja

Rezultati Boxovog M testa za jednakost homogenosti varijanci-kovarijanca matrica
izmedu grupa ne pokazuju statisticki znacajne razlike (M = 63.8, F = 1.38, p = 0.5) Sto ukazuje
na sli¢ne varijance izmedu grupa. MANOVA analiza rezultirala je statisticki znacajnim
rezultatima (F(6.14) = p < 0.001, ny> = 0.05) $to ukazuje na postojanje statisticki znacajnih
razlika izmedu grupa prema broju stru¢nih usavrsavanja u TPACK konstruktima, pri ¢emu je
veli¢ina u¢inka umjerena. U nastavku je tablica 33. koja prikazuje aritmeticke sredine (AS) i
standardne devijacije (SD) za svaki TPACK konstrukt u svakoj grupi prema broju stru¢nih
usavrsavanja. F-vrijednost oznacava rezultat analize varijance, W-vrijednost se koristi kada
pretpostavka homogenosti varijanci nije zadovoljena, a 1’ predstavlja kvadriranu parcijalnu
eta koja ukazuje na umjerenu veli¢inu ucinka. Analiza pokazuje statisticki znacajne razlike
medu grupama prema broju strucnih usavrSavanja u svim TPACK konstruktima (PK, TK,
TPACK, TCK, CK) (p < 0.001). Grupa s vise od Sest strucnih usavrSavanja ima najvise
prosjecne ocjene u skoro svim konstruktima (osim CK), dok grupa bez stru¢nih usavrSavanja

ima najnize prosjecne ocjene u CK i PK konstruktima.

Tablica 33. Razlika izmedu grupa prema broju stru¢nih usavrsavanja u TPACK konstruktima
(n = 605)

bez 1-3 4-6 >6
Konstrukt (n =38) (n =228) (n=161) (n=178) F(p) W(p) n,’
AS (SD) AS (SD) AS (SD) AS (SD)
PK* 436 (0.44) 445 (0.44) 450 (0.39) 4.66 (0.36) - 13(<0.001)  0.06
TK 4.04 (0.70) 3.89 (0.67) 4.14 (0.59) 4.42 (0.58) 23.91(<0.001) 0.11
TPACK 420 (0.57) 4.09 (0.55) 4.31 (0.47) 4.50 (0.52) 20.92(<0.001) 0.10
TCK* 3.98 (0.78) 3.82 (0.65) 4.06 (0.56) 4.22 (0.63) - 10.96(<0.001) 0.07
CK* 434 (0.55) 436 (0.50) 452 042) 447 (047) - 13.83(<0.001) 0.05

Legenda: * —nije zadovoljen uvjet jednakosti (homogenosti) varijanci ; AS — aritmetic¢ka sredina; SD —
standardna devijacija; W — Welch’s F testna vrijednost; p — nivo znacajnosti; 1,>— kvadrirana
parcijalna eta (veli¢ina ucinka)
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Graf 23. A) Games-Howell post-hoc test za PCK; B) razlike izmedu srednjih vrijednosti za
svaku promatranu grupu; 95%CI — intervali pouzdanosti; ** —p < 0.01; *** — p <0.001
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Graf 24. A) Tukey post-hoc test za TK; B) razlike izmedu srednjih vrijednosti za svaku

promatranu grupu; 95%CI — intervali pouzdanosti; ** —p < 0.01; *** — p <0.001
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Graf 25. A) Tukey post-hoc test za TPACK; B) razlike izmedu srednjih vrijednosti za svaku

promatranu grupu; 95%CI — intervali pouzdanosti; ** —p < 0.01; *** — p <0.001
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Graf 26. A) Games-Howell post-hoc test za TCK; B) razlike izmedu srednjih vrijednosti za
svaku promatranu grupu; 95%CI — intervali pouzdanosti; * —p < 0.05; *** — p <0.001
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Graf 27. A) Games-Howell post-hoc test za CK; B) razlike izmedu srednjih vrijednosti za
svaku promatranu grupu; 95%CI — intervali pouzdanosti; * — p <0.05; ** — p <0.01; *** —p
<0.001
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5. RASPRAVA

5.1. Rasprava rezultata dobivenih faktorskom analizom TPACK upitnika

S obzirom na to da je u ovome istrazivanju TPACK upitnik Schmid i sur. (2020) prvi
put primijenjen u hrvatskome nacionalnom kontekstu najprije je napravljena njegova validacija.
Faktorskom analizom potvrden je petfaktorski model, za razliku od izvornoga modela koji
obuhvaca sedam faktora, odnosno dimenzija uciteljskoga znanja. Izdvojila su se tri Cista faktora
jednaka onima u izvornom modelu (CK, TK, i TCK). PK i PCK konstrukt spojili su se u jedan
faktor koji je nazvan PK. TPK 1 TPACK spojili su se u faktor nazvan TPACK. Ovakvi nalazi
mogu ukazivati na kulturoloske 1 kontekstualne razlike obrazovnih sustava, ali 1 na odredena
ograni¢enja teorijskoga modela i nejasne granice izmedu pojedinih dimenzija TPACK modela
znanja na koje upozoravaju pojedini autori (Abbitt, 201 1a; Angeli i Valanides, 2009; Bos, 2011;
Cox 1 Graham, 2009; Graham, 2011; Kimmons, 2015).

Unutarnja konzistentnost finalnoga petfaktorskog modela iskazana Cronbachovim alfa
koeficijentom iznosi od 0.78 do 0.95 Sto je u skladu s vrijednostima u izvornome upitniku
Schmid 1 sur. (2020) koje iznose od 0.76 do 0.92. Prema preporukama o tmacenju Cronbach
alfa vrijednosti Georgea 1 Malleryija (2003) izvrsna te ujedno najveca pouzdanost u ovome
istrazivanju pokazala se kod TPACK faktora kojim je objedinjen TPK 1 TPACK iz izvornoga
modela (0.95), dok se u istrazivanju Shmid 1 sur (2020) najveca pouzdanost pokazala u
subskalama TK 1 TCK (0.92). Vazno je napomenuti da je TK subskala takoder i u ovome
istraZivanju pokazala izvrsnu pouzdanost (0.93), kao 1 PK faktor kojim je objedinjen PK i PCK
1z izvornoga modela (0.91). Zanimljivo je da su najnize vrijednosti pouzdanosti u ovome
istrazivanju, kao 1 u istrazivanju autora upitnika, bile na subskali sadrzajnoga znanja. lako su i
te vrijednosti prihvatljive (0.78 1 0.76), kada se usporede s vrijednostima drugih subskala, mogu

ukazivati na odredene manjkavosti.

Budu¢i da je instrument istrazivanja noviji upitnik ¢ija validacija prema dosadasnjim
saznanjima nije provedena izvan Svicarskoga konteksta, rezultate ovoga istrazivanja nije
moguce razmatrati u okvirima njegove validacije u ostalim nacionalnim kontekstima, ali jest u

kontekstu validacije drugih TPACK upitnika u okviru kojih se izdvajao razli€it broj faktora.
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Dio tih studija proveden je na uzorku studenata uciteljskih studija, dio ne uzorku
ucitelja, a pojedine i na oba uzorka. Naime, primjenom jedne ili vise statistickih metoda kao Sto
su eksploratorna faktorska analiza, konfirmatorna faktorska analiza te strukturalno modeliranje
jednadzbi, pojedine su studije potvrdile strukturu sedam faktora u skladu s teorijskim modelom
Mishre i Koehlera (2006) (Baser, Kopcha i Ozden, 2015; Chai, Koh i Tsai, 2011; Chai, Ng, Li,
Hong i Koh, 2013; Deng, Chai, So, Qian i Chen, 2017; Dong i sur., 2015; Kazu i1 Erten, 2014;
Koh i sur., 2013; Pamuk i sur., 2015; Sahin, 2011; Schmid i sur., 2020; Schmidt i sur., 2009;
Valtonen 1i sur., 2019). U pojedinim upitnicima u navedenim studijama utvrdeno je 1 vise od
sedam faktora jer je ovisno o uzorku sadrzajno znanje ras¢lanjeno na vise subskala. Primjerice,
Schmidt 1 sur. (2009) su sadrzajno znanje studenata razredne nastave ras¢lanili na Cetiri
subskale, a Chai i sur. (2011) sadrZajno znanje studenata predmetne nastave na sadrZajno znanje
prvoga i sadrzajno znanje drugoga predmeta, ali validacija navedenih upitnika u svojoj osnovi

potvrduje strukturu od sedam faktora izvornoga modela.

Medutim, postoje i1 brojne studije kojima je utvrden razlicit broj faktora u opcenitim
TPACK upitnicima, TPACK upitnicima za specificni nacin poucavanja ili za primjenu
specificne tehnologije: tri faktora (Archambault 1 Barnett, 2010; Luik, Taimalu, Suviste, 2017),
Cetiri (Chai 1 sur., 2010; Zelkowski, Gleason, Cox i Bismarck, 2013; Yurdakul i sur., 2012), pet
(Chai, Koh, Tsai i Tan, 2011; Dede, 2017; Jang i Tsai, 2012; Lee 1 Tsai, 2010; Liu i sur., 2015;
Karadeniz i Vatanartiran, 2103; Koh, Chai i Tsai, 2010; Semiz i Ince, 2012), Sest (Bostancioglu
1 Handley, 2018; Liang, Chai, Koh, Yang 1 Tsai, 2013; Valtonen 1 sur., 2017), osam (Bilici,
Yamak, Kavak i Guzey, 2013; Sang, Tondeur, Chai i Dong, 2016; Shinas, Yilmaz-Ozden,
Mouza, Karchmer-Klein i Glutting, 2013) 1 devet faktora (Dobi Barisi¢, 2018; Dobi Barisi¢ i
sur., 2019; Ritzhaupt, Huggins-Manley, Ruggles i Wilson, 2016).

Dosad je u RH na uzorku studenata odgojiteljskih i u¢iteljskih studija validiran TPACK
upitnik autora Schmidt i1 sur. (2009) izvorno namijenjen budu¢im uciteljima u SAD-u (Dobi
Barisi¢, 2018; Dobi Barisi¢ i sur., 2019)''*. Tako su rezultati faktorske analize ukazali na
odredene kontekstualne razlike uvjetovane razli¢itom organizacijom sadrzaja predmeta u

razrednoj nastavi, u osnovi je potvrdena faktorska struktura prema izvornome modelu. Za

14 Vidi potpoglavlje 2.5.2.6. IstraZivanja TPACK-a u Republici Hrvatskoj.
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razliku od nalaza Dobi Barisi¢ (2018) i Dobi Barisi¢ i sur. (2019), u ovome istrazivanju
validacijom upitnika Shmid i sur. (2020) koji je takoder obuhvacao dio cCestica iz ranije
primijenjenoga upitnika Schmidt i sur. (2009), utvrdena je petfaktorska struktura. Ustanovljene
razlike u faktorskoj strukturi moguce je tumaciti razli¢itim upitnicima i uzorcima istrazivanja

(studenti odgojiteljskih i uciteljskih studija nasuprot uciteljima predmetne nastave).

Spajanja PK 1 PCK te TPK i TPACK konstrukata ukazuju na nedostatak jasne distinkcije
navedenih konstrukata u obliku u kojem su formulirani u ¢esticama upitnika. Hrvatski ucitelji
predmetne nastave ne razlikuju svoje opcenito pedagosko znanje od sadrzajno pedagoskoga
znanja, odnosno pedagoskoga znanja specifi¢noga za nastavni predmet. Takoder, tehnolosko
pedagosko znanje, odnosno znanje o koriStenju tehnoloSkih alata na nacin da mijenjaju i
unaprjeduju ucenje i poucavanje ne razlikuju od tehnoloSko pedagosko sadrzajnoga znanja,
odnosno znanja kako tehnologiju koristiti da bi se odredeni nastavni sadrzaj poucavao na
ucinkovit i konstruktivan nac¢in. S obzirom na to da ucitelji zaista sva svoja pedagoSka znanja i
tehnolosko pedagoska znanja primjenjuju i prilagodavaju u okviru pouc¢avanja svoga nastavnog
predmeta, ovakvi rezultati prema kojima ispitanici tesko odjeljuju te dvije dimenzije od
pedagoskih 1 tehnolosko pedagoskih znanja specifi¢nih za odredeni predmet, odnosno tematski
sadrzaj, moZe biti 1 razumljiv. Nedostatak jasne razlike izmedu PK 1 PCK te TPK i TPACK
faktora takoder su utvrdili Ritzhaupt i sur. (2016) validacijom upitnika Schmidt i sur. (2009) na

uzorku buduc¢ih americkih ucitelja razredne nastave.

Spajanje PK 1 PCK konstrukta moze se sagledati u kontekstu ograni¢enja izvornoga
Shulmanova PCK modela (1986) na osnovu kojega se razvio TPACK model, njegovih razli¢itih
konceptualizacija i nejasnih granica medu PK i PCK konstruktima (Gess-Newsome, 1999; Ges-
Newsome 1 sur., 2017; Lee 1 Luft, 2008; Shulman, 2015). Sagledavaju¢i izvorni model
tridesetak godina od njegovoga nastanka sam autor Shulman (2015) identificirao je neke

njegove nedostatke, medu kojima je 1 zanemarivanje Sirega socijalnog i kulturnoga konteksta.

Poteskoce u razlikovanju PK 1 PCK pokazale su se i u studiji provedenoj na uzorku
tajvanskih ucitelja osnovne i srednje Skole u kojoj je primijenjen TPAC-W upitnik kojim su se
ispitivale uiteljske samoprocjene TPACK znanja u primjeni web (mreznih) tehnologija''® u

nastavnome procesu (Lee i Tsai, 2010). Spajanje PK i PCK konstrukata takoder se dogodio i u

115 Vige o Web tehnologiji pogledati u potpoglavlju 2.3.3.3.1. Multimedijska didaktika i obrazovna tehnologija.
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studijama provedenim na uzorku studenata uciteljskih studija u SAD-u (Shinas i sur., 2013),
Singapuru (Koh isur., 2010), Turskoj (Semiz i Ince, 2012) te na uzorku 542 ucitelja engleskoga
jezika kao stranoga jezika iz devet drzava diljem svijeta (Bostancioglu i Handley, 2018) .
Zelkowski 1 sur. (2013) su prilikom eksploratorne faktorske analize TPACK upitnika
primijenjenoga na uzorku budu¢ih americkih ucitelja i nastavnika matematike takoder uocili
poteskoc¢e s PCK konstruktom pa je PCK subskala (uz TPK i TCK subskalu) u potpunosti
uklonjena iz analize zbog optere¢enja na razli¢itim faktorima bez o€itoga uzorka. Naime, autori
su uklanjajuci 1 dodajuci pojedine Cestice upitniku Schmidt i sur. (2009) konstruirali TPACK
upitnik prilagoden za poucavanje matematike te na uzorku buducih ucitelja i nastavnika
matematike utvrdili model s Cetiri faktora (TK, PK, CK i TPACK). Zanimljivo je da je Dede
(2017) validirajuéi upitnik Zelkowskog 1 sur. (2013) u turskome kontekstu utvrdio petfaktorsku
strukturu (TK, PK, CK, TPK i TPACK).

Rezultati validacije upitnika u naSemu nacionalnom kontekstu ukazuju na jasnu
distinkciju sadrZzajnog znanja jer je CK izdvojen kao zaseban faktor, iako su iz analize uklonjene
pojedine cCestice iz izvorne CK subskale. Suprotno nalazima ovoga istraZivanja CK se u
pojedinim studijama povezivao uz PK i PCK konstrukt, primjerice u studijama provedenim na
uzorku americkih online ucitelja (Archambault i Barnett, 2010) i studenata uciteljskih studija u

Estoniji (Luik i sur., 2017).

Takoder je utvrdena jasna distinkcija TK konstrukta. Hrvatski ucitelji jasno razlikuju
svoja znanja o primjeni odredenih digitalnih tehnologija na korisni¢koj razini, u smislu
ovladavanja hardverom i standardnim paketima softvera na raCunalu, tabletu, mobitelu,
internetu 1 sl. Naime, u naSemu su obrazovnom sustavu krajem 20. i po¢etkom 21. stoljeca
paralelno s intezivnijim razvojem racunalne tehnologije, prosvjetnim djelatnicima u brojnim
hrvatskim $kolama omoguéene edukacije i stjecanje Europske racunalne diplome (ECDL!®
diplome) - medunarodno priznate potvrde informaticke pismenosti koja potvrduje da pojedinac
ima osnovno znanje i vjestine u koriStenju ra¢unalnih tehnologija (osnove rada s racunalom,
koriStenje operativnih sustava, upravljanje datotekama, koriStenje interneta, obrada teksta,

tabli¢ni proracuni, baze podataka, prezentacije itd.). Hrvatski ucitelji predmetne nastave ta

16 ECDL - engl. European Computer Driving Licence. Danas je program proSiren na cijeli svijet pod nazivom
ICDL — engl. Internacional Computer Driving Licence — Medunarodna rac¢unalna diploma.
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znanja razlikuju od njihove specificne primjene u okviru razli¢itih sadrzajnih podrucja i

pedagoskoga konteksta.

Izdvajanje TCK konstrukta u ovome istrazivanju u suprotnosti je s nekim ranijim
istrazivanjima. U pojedinim radovima u kojima se pokazao odmak od izvorne sedmofaktorske
strukture, TCK je u faktorskoj analizi spajan s ostalim dimenzijama vezanima za tehnologiju,
primjerice, s TPK dmenzijom (Liang 1 sur., 2013), TPACK dimenzijom (Shinas i sur. 2013), s
TPK i TPACK dimenzijom (Archambault 1 Barnett, 2010; Karadeniz i Vatanartiran, 2103; Koh
isur.,2010; Liu i sur., 2015) te s TK, TPK i TPACK dimenzijom (Luik i sur., 2017). Za razliku
od ovoga istrazivanja, Dede (2017) je u turskome kontekstu izdvojio TPK faktor, medutim,
ipak su se 1 u njegovom istrazivanju pojedine Cestice TPK subskale povezale s TPACK
dimenzijom $to ukazuje na stanovite poteskoce u razlikovanju tih dviju dimenzija znanja u
turskome kontekstu. Iz navedenoga je vidljivo da su se nalazi spajanja TPK i TPACK
konstrukata u ovome istrazivanju dogadali i u nekim ranijim studijama, ¢ak i u kombinaciji s

TCK ili TK dimenzijom.

Sliéno ovome istrazivanju, Shinas i sur. (2013) su validirajuéi upitnik Schmidt i sur.
(2009) na uzorku 365 buducih americkih ucitelja takoder utvrdili spajanje TPK s pojedinim
cesticama iz TPACK subskale. Spajanje dijela Cestica iz TPK subskale s TPACK-om utvrdeno
je 1 u studijama Koha i sur. (2010) te Karadeniza 1 Vatanartirana (2013). Koh i sur. (2010)
validirali su vlastiti upitnik s genericki napisanim cCesticama na uzorku 1185 buducih
singapurskih ucitelja koji su se Skolovali za poucavanje u osnovnim i srednjim Skolama. Taj su
upitnik Karadeniz i Vatanartiran (2013) validirali na uzorku 285 turskih srednjoskolskih
nastavnika koji su poucavali razli¢ite predmete te potvrdili petfaktorsku strukturu Koha i sur.
(2010). Za razliku od ovoga istrazivanja, u obje se studije drugi dio TPK cestica izdvojio u
zasebni faktor kojeg su Koh 1 sur. (2010) nazvali znanje kritickoga promisljanja (engl.
Knowledge of Critical Reflection), a Karadeniz i Vatanartiran (2013) kreativna refleksija (engl.

Creative Reflection).

Rezultati ovoga istrazivanja koji ukazuju na izdvajanje TCK konstrukta te povezivanje
cestica iz TPK 1 TPACK subskale najsli¢niji su nalazima Leeja i Tsaija (2010). Autori su na
uzorku 558 tajvanskih ucitelja istrazivali TPACK znanja povezana s primjenom web
tehnologija u nastavi (TPACK-Web, odnosno mrezni TPACK) pa su u skladu s time znanja

nazvana mrezno sadrzajnim znanjima (WCK), mrezno pedagoskim znanjima (WPK) 1 mrezno
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pedagosko sadrzajnim znanjima (WPCK). Kao §to se u ovome istrazivanju TCK izdvojio kao
zaseban konstrukt, kod Leeja i Tsaija (2010) izdvojen je WCK konstrukt koji je njegov
svojevrstan pandan jer podrazumijeva znanje o na¢inima na koje koji se mogu medusobno
osnazivati mrezne tehnologije 1 sadrzaji nastavnoga predmeta, odnosno poznavanje nac¢ina na
koje se sadrzaj moze na odgovaraju¢i nacin integrirati s primjenom mreznih tehnologija.
Takoder, u studiji Leeja i Tsaija (2010) mrezno pedagoska znanja (WPK) i mrezno pedagosko
sadrzajna znanja (WPCK) spojila su se u jedan konstrukt, kao §to su se u ovome istrazivanju
povezala tehnoloSko pedagosko sadrzajna znanja (TPK) i tehnoloSko pedagosko sadrzajna

znanja (TPACK).

Sumiraju¢i izloZeno, moze se zakljuciti da su rezultati validacije TPACK upitnika koji
su pokazali odmak od izvornoga teorijskog modela sa sedam faktora u skladu s viSe istrazivanja
diljem svijeta kojima je utvrden broj faktora koji je veci ili manji od izvornoga modela $to
ukazuje na odredene kulturoloske i kontekstualne razlike u uciteljskoj samoprocjeni znanja.
Takoder, poteskoce razlikovanja pedagosko sadrzajnoga od pedagoskoga znanja te tehnolosko
pedagoskoga znanja od ostalih tehnoloskih dimenzija koje su utvrdene ovim istraZivanjem, u
skladu su s ranijim rezultatima studija u americkome (Archambault 1 Barnett, 2010, Shinas i
sur., 2013; Zelkowski 1 sur., 2013), estonskome (Luik 1 sur., 2017), singapurskome (Koh 1 sur.,
2010), tajvanskome i (Lee i Tsai, 2010) i turskome kontekstu (Dede, 2017; Karadeniz i
Vatanartiran, 2013; Semiz i Ince, 2012).

S obzirom na specificnost TPACK znanja u odredenim predmetnim podrucjima,
moguce je da poteSkoce s potvrdivanjem izvornoga modela dijelom proizlaze iz zanemarivanja
predmetnih specifi¢nosti, odnosno genericki formuliranih Cestica upitnika koje se primjenjuju
na uzorku ucitelja razli¢itih predmetnih podrucja te ispitanicima ne pruzaju dovoljnu distinkciju
medu domenama znanja. Takav je bio upitnik Schmid 1 sur. (2020) primijenjen u ovome
istrazivanju te joS neki upitnici koji su primjenjivani u studijama izloZzenima u ovome poglavlju,
a u kojima nije potvrdena struktura od sedam faktora (Archambault i Barnett, 2010; Jang i Tsai,
2012; Karadeniz 1 Vatanartiran, 2013; Koh i sur., 2010; Lee 1 Tsai, 2010; Shinas i sur., 2013).
Ovakvo tumacenje treba uzeti s oprezom i dalje ispitati s obzirom na to da pojedinim upitnicima
za odredena predmetna podrucja takoder nije potvrdena konstruktna valjanost u odnosu na
izvorni model od sedam faktora, npr. za matematicko podrucje (Dede, 2017; Zelkowski i sur.,
2013), tjelesno podrucje (Semiz i Ince, 2012) i1 podrucje engleskoga kao stranoga jezika
(Bostancioglu 1 Handley, 2018).
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Dakle, moguce je da je konstruktna valjanost TPACK upitnika uvjetovana specifi¢nostima
predmetnih podrucja te kontekstualnos¢éu TPACK praksi, odnosno kontekstualnim razlikama
vezanim za ispitanike iz razli¢itih drzava. Naime, ucitelji svoja tehnoloSko pedagosko sadrzajna
znanja razvijaju u okviru razlicitih kontekstualnih uvjeta koji se mogu sagledati na mikro, mezo
1 makrorazini, tj. u okvirima razli¢itih uvjeta u€enja unutar ucionice, ¢imbenika vezanih uz
Skolu i lokalnu zajednicu te drustvenih, politickih, ekonomskih i tehnoloskih uvjeta koji se
odrazavaju na drzavne standarde i nastavne programe (Porras-Hernandez i Salinas-Amescua,
2013). Takoder, ne treba izostaviti mogucnost da pojedini konstruirani upitnici jednostavno
nisu dovoljno osjetljivi da pouzdano identificiraju specificnosti uciteljskih refleksija o TPACK
dimenzijama znanja. Navedeno ukazuje na poteskoce u razvoju univerzalnoga instrumenta za
procjenu svih sedam domena znanja prema TPACK modelu primjenjivoga u razliitim

geografskim i predmetnim podrucjima.

5.2. Rasprava rezultata korelacijske analize TPACK knstrukata

S obzirom na to da su utvrdene znacajne razlike u samoprocjenama TPACK dimenzija
znanja izmedu studenata uciteljskih studija te ucitelja u praksi u korist ucitelja u praksi (Dong
1 sur., 2015; Lin i sur., 2013), u raspravi rezultata deskriptivnih parametara 1 korelacija izmedu
domena znanja, referirat ¢emo se na relevantna istraZivanja provedena na uzorku ucitelja u
praksi. Naime, inicijalno obrazovanje predstavlja sam zacetak razvijanja profesionalne
kompetencije i stjecanja znanja kao njezine sastavne dimenzije. Studenti tijekom procesa
edukacije stjecu, konstruiraju, produbljuju i1 nadograduju znanja opsegom, dubinom i
dinamikom predvidenom programom studija koji je usmjeren na ishode i profesionalne
kompetencije. Pritom su znanja na razli¢itim razinama kod studenata pocetnika, studenata koji
ve¢ nekoliko godina studiraju te studenata pri samom zavrSetku studija. S obzirom na to da
proces stjecanja znanja buducih ucitelja tijekom studija ima vlastitu dinamiku, rezultate ovoga
istrazivanja opravdano je usporedivati s istrazivanjima usmjerenim na ucitelje u praksi koji
vlastita znanja stecena tijekom inicijalnoga obrazovanja dalje razvijaju u okviru stru¢noga

usavrSavanja pri ¢emu takoder dosezu razlicite razine.

Hrvatski ucitelji predmetne nastave pokazali su vrlo visoko i visoko pouzdanje u vlastite

TPACK dimenzije znanja. Najvece pouzdanje iskazali su u pedagoSkim znanjima i sadrzajnim
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znanjima, dok su dimenzije znanja koje ukljucuju tehnolosku dimenziju (TK, TPACK i TCK)
ocijenili nesto nizima, ali jo$ uvijek visokim ocjenama. Najmanje pouzdanje pokazali su u
vlastita tehnolosko sadrzajna znanja. Sadrzajna znanja iz nastavnoga predmeta kojeg ucitel;
poucava te opca pedagoska znanja o ucenju, poucavanju, vrednovanju, planiranju nastavne i
upravljanju razredom, kao i znanje kako sadrzaje prilagoditi za poucavanje i ucenje, Cine
osnovu uciteljske profesije. U inicijalnoj fazi obrazovanja ucitelja naglasak je upravo na ovim
dimenzijama znanja, ali one se razvijaju i tijekom kontinuiranoga stru¢nog usavrsavanja. Stoga
su razumljive visoke ocjene u navedenim domenama. S druge strane, tehnologija je relativno
nova varijabla u obrazovanju pa nije neobi¢no §to se ucitelji osje¢aju manje pouzdanima u
dimenzijama znanja koje su vezane za nju. Naime, tehnologija se neprestano razvija pa
zahtijeva organizaciju kontinuiranoga stru¢nog usavrsSavanja ucitelja te nuznu infrastrukturu i

resurse.

Zanimljivo je da je srednja ocjena iz TPACK znanja nesto visa od srednje ocjene iz TK
1 TCK §to moZe ukazivati da su se ucitelji nesto bolje specijalizirali u primjeni tehnologije u
poucavanju u okviru svoga nastavnog predmeta $to ne mora pratiti jednaka razina opcih
tehnoloskih znanja te tehnoloSko sadrzajnih znanja. Moguce je da je nastava na daljinu tijekom
pandemije COVID-19 u kojoj su mnogi ucitelji bili primorani uciti kroz rad dovela do

dodatnoga unaprjedenja ove dimenzije.

Deskriptivni parametri iskazani srednjim ocjenama u pojedinim subskalama znanja u
skladu su s ranijim istraZzivanjem provedenom na uzorku 266 hrvatskih ucitelja razredne nastave
kojim je utvrdeno da ucitelji vlastita znanja o primjeni tehnologije u nastavi procjenjuju slabijim
od pedagoskih 1 sadrZajnih znanja (Dobi Barisi¢, 2018). NajviSe srednje ocjene u PK i/ili CK
znanjima takoder su utvrdene u istrazivanjima provedenima u americkome (Archambault i
Barnett, 2010), gr¢kome (Roussinos 1 Jimoyiannis, 2019), iranskome (Mohammad-Salehi i
Vaez-Dalili, 2022), kineskome (Dong i sur., 2015; Liu i sur., 2015), $panjolskome (Paidican
Soto i Arredondo Herrera, 2022; Roig-Vila i sur., 2015), singapurskome (Chai, Chin i sur.,
2013), saudijsko arabijskome (Bingimlas, 2018), tajvanskome (Jang i Tsai, 2012) 1 turskome
nacionalnom kontekstu (Bas 1 Senturk, 2018; Cekerol 1 Ozen, 2020; Karadeniz i Vatanartiran,
2013; Kazu i Erten, 2014). Sukladno ovomu istrazivanju najniZze srednje ocjene u TCK
znanjima utvrdili su Kazu i Erten (2014) te Bas i Senturk (2018) na uzorku turskih ucitelja. T u
ostalim navedenim istrazivanjima ucitelji su najmanje pouzdanje iskazali u nekoj od T
dimenzija znanja, npr. u TK (Archambault i Barnett, 2010; Bingimlas, 2018; Cekerol i Ozen,
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2020; Karadeniz i Vatanartiran, 2013; Paidican Soto i Arredondo Herrera, 2022; Roig-Vila i
sur., 2015) ili TPACK dimenziji (Dong i sur., 2015; Roussinos i Jimoyiannis, 2019). Cini se da
bez obzira na sve vecu integraciju tehnologije u obrazovni proces te napore koji se ulazu u
profesionalni razvoj, ucitelji u razlicitim zemljama diljem svijeta osje¢aju najmanje pouzdanje
u dimenzije znanja vezane za tehnologiju. Vazno je napomenuti da je kontinuirano usavrsavanje
klju¢no za ucitelje kako bi odrzali korak s napretkom tehnologije i integrirali je u svoje nastavne

metode.

Ipak, usporedujuci prosjecne ocjene u samoprocjeni TPACK dimenzija znanja hrvatskih
ucitelja s onima u ranijim istrazivanjima, moze se uociti da su one vise (narocito u dimenzijama
znanja koje ukljucuju tehnologiju) nego Sto je utvrdeno ranijim istrazivanjima u drugim
nacionalnim kontekstima (Archambault 1 Barnett, 2010; Bas 1 Senturk, 2018; Bingimlas, 2018;
Jang 1 Tsai, 2012; Kazu i Erten, 2014; Paidican Soto i Arredondo Herrera, 2022; Roig-Vila i
sur., 2015; Roussinos i1 Jimoyiannis, 2019), ali i istrazivanjem Dobi Barisi¢ (2018)
provedenome na uzorku hrvatskih osnovnoskolskih ucitelja. Treba uzeti u obzir da su ranija
istrazivanja uglavnom provedena prije globalne organizacije nastave na daljinu pa je moguce
da su nesto viSe ocjene hrvatskih ucitelja u tehnoloskim dimenzijama znanja uvjetovane upravo
njome. Naime, nastava na daljinu tijekom pandemije COVID-19 postavila je pred ucitelje nove
izazove 1 potaknula razvoj njihovih pedagoskih pristupa, digitalnih vjeStina i sposobnosti
prilagodbe. Ucitelji su morali brzo usvojiti digitalne alate i tehnologije kako bi prenijeli nastavni
sadrzaj u mreZzno okruzenje. To je rezultiralo razvojem njihovih vjeStina u koriStenju razlicitih
platformi za video konferencije, upravljanje virtualnim razredima 1 pristupanje online
resursima. Uz to, ucitelji su morali prilagoditi svoje planove 1 materijale za online okruzenje
Sto je zahtijevalo razmisljanje o tome kako ostvariti iste ciljeve i kompetencije putem digitalnih

kanala te kako odrzati angazman ucenika §to je zahtijevalo drugacije komunikacijske pristupe.

Sve korelacije izmedu TPACK dimenzija znanja pokazale su se pozitivnima i statisticki
znacajnima te su u skladu s TPACK teorijskim okvirom. Naime, slaba korelacija izmedu
temeljnih dimenzija znanja PK 1 TK te CK 1 TK ukazuje na njihove specifi¢nosti, razli¢itu svrhu
1 fokus. Nadalje, PK 1 CK imaju nesto izrazeniju korelaciju nego $to ju svaka od tih dimenzija
ima s TK, ali je ona ipak tek umjerena. Moguce je da ucitelji tehnoloSka znanja ipak
dozivljavaju kao izdvojeniju domenu TPACK znanja jer je tehnologija relativno nova varijabla
u obrazovanju, dok su pedagogija i sadrzaj nastavnoga predmeta u naSem obrazovnom sustavu
velikim dijelom tradicionalno isprepleteni tijekom didaktickoga 1 metodickoga dijela
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inicijalnoga obrazovanja i stru¢noga usavrSavanja ucitelja. Ovakvi rezultati u skladu su s
nalazima ranijih studija provedenih na uzorku ucitelja u praksi (Dong i sur., 2015; Koh, Chai i
Tsai, 2014; Mohammad-Salehi 1 Vaez-Dalili, 2022), ali i studenata uciteljskih studija (Koh i
Chai, 2011; Valtonen i sur., 2017). Vazno je napomenuti da pojedina istrazivanja ukazuju na jos
slabiju korelaciju PK i TK te CK i TK za koje je utvrdeno da koreliraju s malom i gotovo
nikakvom korelacijom (Koh i Chai, 2011; Roig-Villa i sur., 2015; Valtonen i sur., 2017) te jos§
izrazenije korelacije CK i1 PK za koje je utvrden visok koeficijent korelacije (Paidican Soto i
Arredondo Herrera, 2022; Sofyan i1 sur., 2023). Takoder, slaba korelacija PK 1 TCK u skladu je
s teorijskim postavkama modela jer TCK dimenzija znanja ne podrazumijeva primjenu
sadrzajno specifi¢nih tehnoloskih znanja u nastavnome kontekstu. Ovim istrazivanjem utvrdene
su slabe 1 umjerene pozitivne korelacije CK dimenzije znanja s ostalima (0.44 - 0.61) Sto se
razlikuje od ranijih rezulatata istrazivanja Dobi Barisi¢ (2018) provedenom na uzorku ucitelja
razredne nastave koji ukazuju takoder na slabe i umjerene, ali negativne korelacije CK

dimenzije sa svim ostalim dimenzijama znanja (-0.40 - -0.63).

Moze se uociti da su korelacije unutar tehnoloskih dimenzija veée nego njihove
korelacije s netehnoloskim dimenzijama znanja, s iznimkom TK i TCK koje umjereno
koreliraju. Umjerena korelacija TK 1 TCK u skladu je s nekim ranijim istraZzivanjima (Koh,
Chai 1 Tsai, 2014; Mohammad-Salehi i Vaez-Dalili, 2022; Sofyan 1 sur., 2023), ali je vazno
napomenuti da rezultati istraZivanja u tome pogledu nisu konzistentni jer pojedine studije
ukazuju na visoku korelaciju tih dviju dimenzija znanja (Dong 1 sur., 2015; Paidican Soto 1

Arredondo Herrera, 2022; Roig-Villa i sur., 2015).

Najjace korelacije u ovome istrazivanju utvrdene su izmedu TPACK 1 TK te TPACK 1
TCK dimenzije. Iako ovladavanje tehnoloSkim 1 tehnolosko sadrZzajnim znanjima ne mora
nuzno voditi do njthova ucinkovitog kombiniranja u planiranju i provodenju nastavnih
aktivnosti, prema nalazima ovoga istrazivanja, ucitelji s viSom razinom tih znanja procjenjuju
boljima 1 vlastitu sposobnost njihove integracije u nastavni proces. Ovakve nalaze mozemo
razumjeti u kontekstu nuznosti ovladavanja hardverom 1 softverom na korisnickoj razini u
okviru sadrzaja svoga nastavnog predmeta da bi se ta znanja mogla ucinkovito primijeniti u
viSe motivirani za primjenu tehnologije u nastavni proces. Naime, pokazalo se da uz uciteljska
znanja, njihova pedagosSka uvjerenja i uvjerenja o samoefikasnosti u primjeni tehnologije
utjeCu na njenu integraciju u nastavni proces (Ertmer 1 Ottenbreit-Leftwich, 2010) te pozitivno
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koreliraju s pojedinim TPACK dimenzijama znanja (Abbitt, 2011b; Chai i sur., 2016). Naravno,
pritom je vazna kultura Skole koja potice inovacije i ispunjenje materijalnih preduvjeta u smislu
opremljenosti. Ovakvi rezultati koji ukazuju na visoku korelaciju TK i TPACK-a u skladu su s
istrazivanjima Koha, Chaija i Tsaija (2014), Mohammad-Salehi i Vaez-Dalilija (2022), Roig
Ville i sur. (2015), Donga i sur. (2015) i Sofyana i sur. (2023) kojima je utvrdena umjerena
korelacija te Dobi Barisi¢ (2018) koji ukazuju na nisku do umjerenu korelaciju tih dviju
dimenzija. Odnos TCK i TPACK dimenzije ¢ini se jasnijim jer je, kao i u ovoj studiji, u mnogim
istrazivanjima utvrdeno da visoko koreliraju (Chai, Chin i sur., 2013; Dobi Barisi¢, 2018; Dong
1 sur., 2015; Koh, Chai i Tsai, 2014; Mohammad-Salehi 1 Vaez-Dalili, 2022; Paidican Soto 1
Arredondo Herrera, 2022; Roig Villa i sur., 2015; Sofyan i sur., 2013).

Visoki koeficijent korelacije izmedu TK 1 TPACK znanja moZe se sagledati u okviru
integrativnoga pogleda na TPACK prema kojem visoka razina TPACK znanja proizlazi iz
visoke razine temeljnih komponenti (TK, PK i CK). Pritom je vazno napomenuti da su nalazi
ovoga istrazivanja samo dijelom uskladeni s integrativnim pogledom jer samo TK dimenzija
visoko korelira s TPACK-om, dok CK i1 PK s TPACK-om tek umjereno koreliraju. S obzirom
na to da je faktorskom analizom u ovome istrazivanju TPACK faktorom obuhvacen 1 dio Cestica

koje su izvorno pripadale TPK skali'!”

, moguce je da je obuhvacanje ove hibridne vrste znanja
koja ukljucuje pedagosku primjenu tehnologije dodatno doprinijelo visokoj korelaciji pri ¢emu
je mogucée ove nalaze tumaciti 1 transformativnim pogledom na TPACK. Naime, prema
transformativhome pogledu TPACK je viSe pod utjecajem hibridnih dimenzija znanja (PCK,
TCK 1 TPK) nastalih medudjelovanjem sadrzaja, pedagogije 1 tehnologije, nego osnovnih
dimenzija znanja (CK, PK i TK). S obzirom na to da se u ovome istrazivanju PCK faktor spojio
s PK faktorom, a TPK s TPACK-om, jedina preostala ¢ista hibridna dimenzija znanja je TCK
za koji je ustanovljena visoka korelacija s TPACK dimenzijom $to je u skladu s

transformativnim pogledom. Povezanost ostalih hibridnih dimenzija znanja s TPACK-om nije

moguce sagledati jer su faktorskom analizom pridruZene temeljnim dimenzijama.

"7 TPK1: Mogu odabrati tehnologije koje poboljSavaju pristupe poucavanju tijekom nastavnoga sata.; TPK2:
Mogu odabrati tehnologije koje poboljSavaju uceni¢ko ucenje tijekom nastavnoga sata.; TPK3: Mogu prilagoditi
svoje znanje o primjeni tehnologije razli¢itim aktivnostima poucavanja.
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5.3. Rasprava razlika u uditeljskim samoprocjenama znanja s obzirom na
sociodemografske karakteristike

5.3.1. Rasprava razlika s obzirom na spol ispitanika

S obzirom na spol ispitanika utvrdene su statisticki znaCajne razlike u uciteljskim
samoprocjenama u dvjema TPACK dimenzijama znanja. Naime, muskarci su pokazali vece
pouzdanje u vlastita tehnoloSka znanja i tehnoloSko sadrzajna znanja. lako tehnoloska
pismenost postaje sve vaznija u danasnjem drustvu te muskarci i zene sve vise sudjeluju u
koristenju tehnologije na razli¢itim podruc¢jima, ukljucujuci obrazovanje, ucitelji su u nasem
nacionalnom kontekstu ipak u odredenoj prednosti u odnosu na uciteljice. Razlike medu
spolovima mogu biti rezultat druStvenih i kulturnih normi te percepcija o spolnim ulogama.
Unato¢ razlikama u tehnoloskim i tehnolosko sadrzajnim znanjima, nisu utvrdene razlike u
tehnolosko pedagosko sadrzajnim znanjima $to se moze tumaciti transformativnom pogledom
na TPACK dimenziju znanja prema kojoj ona ne proizlazi iz pukog sumiranja temeljnih 1
hibridnih dimenzija znanja, ve¢ je jedinstvena kategorija znanja (Angeli 1 Valanides, 2009).
Dakle, mozemo zakljuciti da nisu utvrdene razlike u pedagoSkim dimenzijama TPACK modela
znanja izmedu uciteljica 1 ucitelja. Naime, to je podruc¢je u ovome istrazivanju obuhvac¢eno PK
1 TPACK dimenzijama znanja, a u njima se nisu pokazale statisticki zna¢ajne razlike. Dakle,
unato¢ nesto manjem pouzdanju u vlastita tehnoloSka i tehnolosko sadrzajna znanja, Zene se u
didaktickoj 1 metodic¢koj primjeni te prilagodbi tih znanja osjecaju jednako pouzdanima kao i
muskarci Sto je vjerojatno rezultat ciljanoga osposobljavanja u primjeni tehnologije u

nastavnom procesu u okviru svoga nastavnog predmeta.

Sagledavajuci ostala istrazivanja u kojima su istrazivane razlike u TPACK dimenzijama
saudijsko arabijskih ucitelja utvrdio razlike takoder samo u TK i TCK dimenziji u korist
muskaraca. Razlike u dimenziji tehnoloskoga znanja utvrdene su ujedno i na uzorku turskih
(Cekerol 1 Ozen, 2020; Karadeniz 1 Vatanartiran, 2015) 1 singapurskih ucitelja (Lin i sur., 2013).
Ovim istrazivanjem nisu potvrdeni nalazi nekih ranijih studija u kojima su utvrdene razlike u
korist muskaraca i u svim ostalim tehnoloskim dimenzijama: TK, TCK, TPK i TPACK (Roig
Villa i sur., 2015; Roussinos i Jimoyiannis, 2019) ili gotovo svim tehnoloskim dimenzijama:

TK, TCK 1 TPACK (Koh, Chai i Tsai, 2014). Iako su u pojedinim istrazivanjima zene pokazale
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statistiCki znacajno pouzdanije u podrucju sadrzajnih znanja (Paidican Soto i Arredondo
Herrera, 2022), pedagoskih znanja (Lin i sur., 2013), pedagosko sadrzajnih znanja (Liu i sur.,
2015), pedagoskih i tehnolosko pedagoskih znanja (Kazu i1 Erten 2014), ovo istrazivanje nije
potvrdilo takve nalaze, kao ni nalaze koji upucuju na vecu pouzdanost muskaraca u podrucju
sadrzajnih znanja (Liu i sur., 2015). Ovakve nekonzistentne rezultate moguce je tumaciti
kontekstualnom uvjetovano$¢u TPACK praksi na mikro, mezo i makro razini (Porras-
Hernandez i Salinas-Amescua, 2013). Stoga bi u buducnosti bilo korisno razmotriti kontekst na

razli¢itim razinama kako bi se bolje razumjeli opre¢ni rezultati u istrazivanju TPACK-a.

5.3.2. Rasprava razlika s obzirom na dob ispitanika i radno iskustvo u struci

Demografski parametri dob i radno iskustvo odvojene su varijable i mogu se analizirati
zasebno kako bi se bolje razumjelo njihov utjecaj i povezanost s razli¢itim aspektima zivota i
rada ljudi. S obzirom na povezanost tih dviju varijabli (kod zaposlenih osoba radno se iskustvo
povecava s godinama starosti) te sli¢ne rezultate u ispitivanju razlika u TPACK dimenzijama
znanja, u ovome ¢e se poglavlju razmatrati zajedno. Naime, u ovome istrazivanju dob i radno
iskustvo pokazali su se relevantnima samo kod utvrdivanja razlika u tehnoloskim znanjima
ispitanika. Naime, mladi ucitelji te oni s manje radnoga iskustva pouzdaniji su u vlastita
tehnoloska znanja. Najvece pouzdanje u tehnoloSkim znanjima pokazali su ucitelji mladi od 30
godina te su utvrdene statisti¢ki znacajne razlike izmedu njih 1 svih skupina ispitanika starijih

od 40 godina (40 - 49, 50 - 59 1 >60) te ucitelja izmedu 30 1 39 i onih izmedu 50 1 59 godina.

U skladu s navedenim najvise ocjene u tehnoloSkim znanjima imali su ucitelji s manje
od 5 godina radnoga iskustva te su utvrdene statisticki znacajne razlike u odnosu na kolege s
viSe od 20 godina radnoga iskustva (21 - 29 i vise od 30 godina). U domeni tehnoloskih znanja
oCit je generacijski jaz jer su najmanje prosjene ocjene utvrdene kod ucitelja starijih od 50
godina te onih s viSe od 30 godina radnoga iskustva. Mnogi ucitelji starije, a dijelom 1 srednje
zivotne ve¢i dio svoga Zzivota nisu imali doticaj s digitalnim tehnologijama te tijekom
inicijalnoga obrazovanja nisu imali kolegije kojima bi razvijali svoje digitalne kompetencije.

Stoga je razumljivo da oni kao digitalne pridoslice, za razliku od digitalnih urodenika''®, mogu

118 pojam digitalni urodenici (engl. digital natives) smislio je americki pisac i edukator Marc Prensky (2001) kako
bi opisao generaciju mladih ljudi koji su odrasli uz digitalne tehnologije i internet te su stoga prirodno upuceni u

244



imati stanoviti otpor prema tehnologiji ili poteSkoce u njezinoj primjeni. Naime, istrazivanje
provedeno na uzorku studenata uciteljskoga studija pokazalo je da je razina digitalnoga
urodenistva znacajan prediktor TPACK kompetencije (Yurdakul, 2017). Uz to, moguce je da
stariji ucitelji zbog razli¢itih razloga nisu sudjelovali u adekvatnoj obuci ili ona nije bila
dostatna da bi se izjednacili s mladim kolegama kojima je tehnologija sastavni dio privatnoga i

profesionalnoga zivota.

Ipak, treba napomenuti da unato¢ utvrdenim razlikama u tehnoloskim znanjima, nisu
utvrdene statisticki znacajne razlike s obzirom na dob i radno iskustvo u pedagoskoj primjeni
tih znanja u okviru nastavnoga predmeta (TPACK dimenzija). Istina, uditelji stariji od 60
godina i oni s viSe od 30 godina radnoga iskustva imali su neSto niZe prosjecne ocjene i u toj
dimenziji znanja, ali one se nisu pokazale statisti¢ki zna¢ajnima. Cini se da su unato¢ stanovitim
manjkavostima u radu s tehnologijom, stariji u¢itelji u RH, kao i oni s vise iskustva ulozili napor
kako bi ju svrsishodno koristili u okviru svog nastavnoga predmeta. Naravno, pritom je vazna
1 otvorenost prema novim tehnologijama, fleksibilnost i spremnost prilagodavanja novim

alatima i1 metodama rada.

Iznimno je bitno da ucitelji sudjeluju u razlicitim obukama 1 radionicama kako bi stekli
potrebna znanja i vjeStine za koriStenje tehnologije u nastavi. Medutim, svoja tehnolosko
pedagoSko sadrZajna znanja mogu razvijati i drugim oblicima ucenja kao Sto je suradnja s
mladim kolegama i1 onima koji su na naprednijoj razini te spremni dijeliti vlastita znanja.
Takoder, ucitelji mogu samostalno istrazivati razli¢ite tehnoloske alate i1 resurse za obrazovanje
putem interneta. Postoje mnoge mreZzne platforme i stranice s edukativnim sadrZajima koje
pruzaju informacije, tutorijale i primjere primjene tehnologije u nastavi. U odredenim
sluc¢ajevima moguce je da se ucitelji povremeno oslone na podrSku i pomo¢ svojih ucenika
prilikom koriStenja tehnologije u nastavi. Naime, ucenicke tehnoloske vjestine ponekad mogu
nadilaziti uciteljeve pa ucenici mogu biti voljni podijeliti svoje znanje i pomo¢i uciteljima da

se snadu s tehnoloSkim izazovima. Navedeno je u skladu sa suvremenim interakcijskim

njihovo koriStenje. Po njegovu misljenju, digitalni urodenici imaju drugaciji pristup ucenju i razmisljanju zbog
svoje izloZenosti tehnologiji od najranije dobi. Autor uvodi i pojam digitalne pridoslice (engl. digital immigrants)
kako bi opisao starije generacije koje su kasnije u Zivotu dosle u kontakt s digitalnim tehnologijama i moraju se
prilagoditi novomu okruzenju.
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odnosom ucitelj-uenik koji podrazumijeva medugeneracijsko ucenje i participativnu
demokraciju te prilike u kojima i ucitelji uce (Fielding, 2011). Naravno, ne moze se ucitelj
oslanjati isklju¢ivo na ucenicke snage, ali dopustajuci uCenicima da pomognu u tehnoloskim
izazovima, moze se doprinijeti razvoju uc¢enickoga samopouzdanja i osje¢aja korisnosti. Vazno
je naglasiti da se svaki ucitelj razlikuje i da ¢e se neki stariji ucitelji brze prilagoditi tehnologiji
od drugih. Individualna podrSka, mentorstvo i strpljenje mogu biti kljucni za uspjeSnu

integraciju tehnologije u rad starijih ucitelja.

Rezultati ovoga istrazivanja u pogledu razlika u varijablama dobi i radnoga iskustva
konzistentne su s pojedinim ranijim istrazivanjima, dok s nekima nisu. Razlike u TK dimenziji
znanja utvrdene su ranijim istraZivanjima u kojima su ucitelji pocetnici svoj TK takoder
procjenjivali zna€ajno viSim od iskusnijih ucitelja (Cekerol i Ozen, 2020; Kazu i Erten, 2014;
Roussinos i Jimoyiannis, 2019). Medutim, ovo istrazivanje nije potvrdilo nalaze nekoliko
ranijih studija koje ukazuju na statisticki znacajne razlike u svim dimenzijama znanja koji
ukljucuju tehnologiju u korist mladih i neiskusnijih ucitelja (Bas 1 Senturk, 2018; Roig-Vila i
sur., 2015; Walker, 2017) ili TPACK dimenziji znanja (Bingimlas, 2018; Hsu 1 sur., 2017).
Suprotno ranijim istrazivanjima koja ukazuju na statisticki znacajno vece ocjene iskusnijih
ucitelja u podrucju sadrzajnih znanja (Karadeniz i Vatanartiran, 2015), pedagoskih znanja
(Bingimlas, 2018) i pedagoSko sadrzajnih znanja (Karadeniz i Vatanartiran, 2015; Kazu i Erten,
2014; Roussinos i Jimoyiannis, 2019), ovim istrazivanjem utvrdene su nesto viSe prosjecne
ocjene u CK 1 PK dimenzijama znanjima kod iskusnijih 1 starijih ucitelja, ali razlike nisu

statisticki znacajne.

5.3.3. Rasprava razlika s obzirom na odgojno-obrazovno podrucje

Pronadene su statisticki znaCajne razlike u svim TPACK konstruktima s obzirom na
odgojno-obrazovno podrucje $to je razumljivo s obzirom na specificnost nastavnih predmeta,
nacina poucavanja i interakcije s tehnologijom. Naime, svaki nastavni predmet ima svoje
jedinstvene sadrzaje, koncepte 1 teorije. Ucitelji moraju razumjeti kako najbolje poucavati
nastavne sadrzaje Sto podrazumijeva specificne pedagoske strategije pri cemu one koje su
ucinkovite u poucavanju jednoga predmeta mozda nece biti isto tako ucinkovite u poucavanju

drugoga predmeta. Stoga ucitelji moraju prilagoditi svoje metode poucavanja sadrzaju koji
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predaju i tehnoloskim alatima koje koriste. Ovisno o predmetu, tehnologija se moze koristiti na
razli¢ite nacine — kao sredstvo ili sadrzaj. Naime, u nekim predmetima tehnologija moze biti
sredstvo za postizanje odgojno-obrazovnih ishoda, dok u drugim predmetima tehnologija sama
moze biti predmet poucavanja Sto moze utjecati na nac¢in na koji ucitelji koriste tehnologiju i
razumiju njezinu ulogu. Primjerice, ucitelji Likovne ili Glazbene kulture mogu koristiti
digitalne alate za kreativno stvaranje, dok bi ucitelji Biologije, Kemije ili Fizike mogli koristiti
tehnologiju za simulacije i eksperimentiranje. Ipak, nekim ranijim istrazivanjima, za razliku od
ovoga, nisu utvrdene statisti¢ki znacajne razlike u svim dimenzijama znanja s obzirom na
odgojno-obrazovno podrucje, nego tek u pojedinim. Primjerice, Bingimlas (2018) je utvrdio
razlike u TK i TPACK dimenziji znanja, a Kazu i Erten (2014) u TK i TPK. Cekerol i Ozen

(2020) su utvrdili razlike u gotovo svim dimenzijama znanja (osim PK).

U skladu s navedenim, ovim se istrazivanjem pokazalo da su u svim tehnoloskim
dimenzijama znanja (TK, TCK i TPACK) najviSe prosjecne ocjene iskazali ucitelji iz
tehni¢koga 1 informatickoga podrucja. Post-hoc testovi pokazali su statisticki znacajne razlike
u TK 1 TCK dimenziji znanja izmedu te skupine ucitelja i svih ostalih skupina te u TPACK
dimenziji s iznimkom ucitelja iz umjetnickoga podrucja (Glazbena kultura 1 Likovna kultura).
Kazu 1 Erten (2014) ranijim su istraZivanjem takoder utvrdili da ucitelji koji koji su diplomirali
na Fakultetu tehnickoga obrazovanja imaju znacajno vise samoprocjene u TK dimenziji. Za
razliku od ovoga istraZivanja, autori nisu utvrdili statisticki zna€ajne razlike izmedu tih i ostalih

ucitelja u TCK 1 TPACK dimenziji znanja, ali jesu u TPK.

Visoke ocjene ucitelja Tehnicke kulture i Informatike u dimenzijama znanja koje ukljuc¢uju
tehnologiju razumljive su s obzirom na prirodu predmeta koji pou€avaju. Naime, predmetni
sadrzaji tehniCkoga 1 informatickoga odgojno-obrazovnog podru¢ja usko su povezani s
tehnologijom i ra¢unalima te uskladeni s potrebama suvremenoga trzista rada (MZOS, 2011).
Ucitelji ovih predmeta moraju imati duboko razumijevanje razlicitih tehnoloSkih pojmova,
racunalnih sustava, softverskih alata i digitalnih tehnologija kako bi mogli poucavati ucenike
temeljnim znanjima 1 vjeStinama. Tehnologija se brzo mijenja, a ucitelji koji poducavaju
Tehnicku kulturu 1 Informatiku moraju biti u tijeku s najnovijim tehnoloskim trendovima 1
promjenama. To zahtijeva kontinuirano azuriranje znanja. Ovi predmeti cesto ukljucuju
prakticnu primjenu tehnologije, rjeSavanje problema pomocu racunala, programiranje,
tehnicko stvaralaStvo 1 sl. (Ibid). Karakterizira ih eksperimentiranje s novim metodama
poucavanja koje ukljucuju tehnologiju kako bi se osiguralo da ucenici razumiju teme iz tih
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podrucja na praktican i primjeren nacin. Stoga ucitelji tehnickoga 1 informatickoga podrucja
moraju imati dovoljno duboko razumijevanje kako bi mogli voditi u¢enike kroz ove aktivnosti

te im pomoci pri rjeSavanju poteskoca s tehnologijom.

Najvisu srednju ocjenu u pedagosSkim znanjima imaju ucitelji iz tjelesnoga 1 zdravstvenoga
odgojno-obrazovnog podrucja te tek neznatno manje ocjene od njih imaju ucitelji iz tehnickoga
1 informatickoga podrucja. Najnize, iako prilicno visoko pouzdanje u vlastita pedagoska znanja
iskazali su ucitelji iz matemati¢koga i interdisciplinarnoga podrucja. Ovakvi nalazi donekle
odstupaju od dosadasnjih rezultata Cekerola i Ozena (2020) koji su utvrdili da turski ucitelji i
nastavnici iz sportsko-umjetnickoga podrucja svoju razinu TPACK-a procjenjuju nizom od
onih iz podrucja drustvenih 1 prirodnih znanosti. Moguce je da visoke ocjene u pedagoskim
znanjima ucitelja Tjelesne i zdravstvene kulture iskazane u ovome istrazivanju proizlaze upravo
iz prirode premeta kojega poucavaju. Naime, ucenici na satovima Tjelesne i zdravstvene kulture
dominantno aktivno sudjeluju u tjelovjezbi kojom usvajaju motoricka znanja, razvijaju
motoricka dostignuéa i zdrave Zzivotne navike. Izravna i1 konstantna interakcija ucitelja s
ucenicima tijjekom tjelesnih aktivnosti, sportskih igara i raznih vjezbi zahtijeva dobro
razumijevanje pedagoskih strategija kako bi se u€enicima osiguralo sigurno, ucinkovito i
motivirajuce iskustvo. Uz to, ucitelji se ¢esto suoCavaju s raznolikim skupinama ucenika koji
imaju razlicite tjelesne sposobnosti i zdravstvene poteSkoce. Visoka razina pedagoskih znanja
omogucuje im prilagodbu nastavnih metoda i sadrzaja kako bi zadovoljili potrebe svakoga
ucenika pravilno vrednovali i1 ocijenili napredak ucenika. S druge strane, matematika se sa
svojim simbolic¢kim jezikom cCesto percipira kao slozen 1 apstraktan predmet. Stoga poucavanje
moze biti izazovno jer ucitelji matematike moraju razumjeti kako razli¢iti ucenici percipiraju
matematicke koncepte te kako pristupiti rjeSavanju problema. To podrazumijeva primjenu
raznolikih nastavnih pristupa koji su prilagodeni stilovima ucenja 1 individualnim potrebama
ucenika u razrednome okruzenju pa je moguce da je to razlog neSto nizih ocjena ucitelja

matematike u domeni pedagoskoga znanja.

Ucitelji iz druStveno-humanistickoga podrucja pokazali su najveée pouzdanje u vlastita
sadrzajna znanja. DruStvene i humanistiCke znanosti obi¢no se temelje na dubokome
razumijevanju koncepta, teorija, povijesti te analize drustva, kulture i ljudskoga ponaSanja.
Ucitelji ovih predmeta imaju priliku duboko uroniti u teorijske aspekte predmeta ¢ime razvijaju
analiticke 1 kriticke vjesStine koje im omogucuju da dublje razumiju i interpretiraju slozene
drustvene 1 kulturne pojave §to moze rezultirati ve¢im povjerenjem u vlastita sadrzajna znanja.

248



Uz to, ucitelji drustveno-humanisti¢kih znanosti mogu imati Sirok spektar znanja o razlicitim
periodima i aspektima ljudske povijesti i kulture §to moze povecati njihovo povjerenje u svoje
kompetencije. Drustvene i humanisticke teme Cesto ukljuuju slozene koncepte i duboke
rasprave o etici, vrijednostima, drustvenim problemima i kulturnim razli¢itostima. Vazno je
napomenuti da visoko samopouzdanje u sadrzajnim znanjima ne znaci nuzno da su ostale
uciteljske kompetencije na visokoj razini. Naime, sadrzajna su znanja vazna, ali su samo jedan
aspekt uspjesnoga poucavanja. Vazno ih je kombinirati s pedagoskim i tehnoloskim znanjima

kako bi se osigurala uc¢inkovita nastava.

Ovakvi nalazi takoder nisu konzistentni s ranijim istrazivanjem Cekerola i Ozena (2020)
koji su utvrdili da ucitelji iz podrucja Znanosti (Znanost, Matematika, Tehnologija) imaju
znacajno vise ocjene od ostalih ucitelja u CK 1 PK dimenziji znanja te svim dimenzijama koje

uklju¢uju tehnologiju.

Rezultate ovoga istraZivanja moZe se iskoristiti 1 za analizu jakih 1 slabih strana u TPACK
strukturi znanja ucitelja u okviru pojedinoga odgojno-obrazovnog podrucja. NajviSe ocjene
ucitelji su iskazali ili u PK dimenziji znanja (jezi¢no-komunikacijsko, matematicko, tjelesno i
zdravstveno te interdisciplinarno podrucje) ili u CK dimenziji (prirodoslovno, drusStveno-
humanisti¢ko 1 umjetni¢ko podru¢je). Iznimka su ucitelji iz tehnickoga i informatickoga
podrucja Cije su najviSe prosjecne ocjene u tehnoloskim znanjima $to moZemo tumaciti
prirodom predmeta koje poucavaju. Ono $to ohrabruje je da su najnize ocjene u svim odgojno-
obrazovnim podruc¢jima iskazane ili u tehnoloSkim ili u tehnoloSko sadrzajnim znanjima koja
ne ukljucuju pedagosku dimenziju, odnosno poucavanje uz primjenu tehnologije. Ona je
obuhvacena TPACK znanjima koje ucitelji procjenjuju viSima nego TK i TCK znanja, s veé¢
navedenom iznimkom ucitelja iz tehnickoga 1 informatickoga podrucja. Ovakvi su nalazi u
skladu s transformativnim pogledom na TPACK dimenziju znanja koja ne proizlazi nuzno iz
osnovnih i hibridnih dimenzija znanja, nego predstavlja specificno podrucje koje
podrazumijeva didakticke pristupe koji ukljucuju tehnologiju u okviru poucavanja odredenih
tematskih 1 sadrZajnih cjelina. Dakle, razina TK 1 TCK znanja nije nuZzno podudarna s razinom

TPACK znanja koja se u ovome istrazivanju pokazala viSom od njih.
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5.3.4. Rasprava razlika s obzirom na geografsku regiju

Utvrdeno je da u naSim nacionalnim okvirima postoje statisticki znacajne razlike u
pedagoskim i sadrzajnim znanjima s obzirom na geografsku regiju. Naime, ucitelji iz Grada
Zagreba pokazali su se najpouzdanijima u vlastita pedagoska i1 sadrzajna znanja, dok su ucitelji
iz Slavonije imali najniZe ocjene upravo u tim dimenzijama znanja. Te su se razlike pokazale
statistiCki znac¢ajnima. Zanimljivo je da se unato¢ tome S$to se razina tehnoloske infrastrukture,
stavovi prema tehnologiji, ekonomske i socijalne razlike mogu odraziti na razvoj i primjenu
tehnoloskih dimenzija znanja, ovim istraZivanjem nisu utvrdene regionalne razlike u

tehnoloskim dimenzijama znanja.

Iako bi osnovni standardi u obrazovanju i uciteljskoj profesiji trebali osigurati da svi ucitelji
imaju odgovarajucu razinu sadrzajnih i1 pedagoskih znanja potrebnih za poucavanje svojih
predmeta, pokazalo se da ona ipak variraju s obzirom na odredene specifi¢nosti regije. Bilo bi
korisno istraziti moguce kulturne, socioekonomske lokalne i regionalne faktore koji su utjecali
na ovakve rezultate. Oni mogu biti korisni visokoSkolskim ustanovama koje obrazuju buduce
ucitelje, naro€ito u slavonskoj regiji, kao i Ministarstvu znanosti i obrazovanja, Agenciji za
odgoj 1 obrazovanje te Zupanijskim stru¢nim vije¢ima koja organiziraju stru¢na usavrSavanja
za ucitelje. Hrvatska ima raznolika geografska obiljezja 1 kulturno naslijede pa se sadrzajna
znanja ucitelja mogu prilagoditi kako bi se bolje odrazavali specifi¢ni lokalni 1 regionalni
aspekti. Takoder, nastavni planovi i programi, odnosno kurikulum, povremeno se mijenjaju
kako bi odgovarali suvremenim potrebama i novim spoznajama pa ucitelji trebaju biti upoznati
s njima kako bi poucavali relevantna znanja. NuZno je prilagoditi se najnovijim promjenama
usmjerenim na kurikulumski nac¢in planiranja koji se reflektira na razli¢ite obrazovne pristupe
1 metode poucavanja kako bi bolje odgovarali sadrzaju i potrebama ucenika. U tome smislu
treba napomenuti da su prije uvodenja kurikularne reforme nazvane Skola za Zivot u $k. god.
2018./2019. te 2019./2020. u RH bile organizirane brojene edukacije za profesionalno
usavrSavanje ucitelja u vidu e-kolegija u virtualnim ucionicama na Carnetovoj Loomen
platformi (https://loomen.carnet.hr/) u organizaciji MZO-a, a neke edukacije su odrzane i uzivo.
Sve su one bile usmjerene na razvoj kompetencija ucitelja 21. stoljeca te su obuhvacale brojne
teme kao Sto su promjena paradigme poucavanja, kurikulumsko planiranje, planiranje
projekata, digitalna tehnologija u uc¢enju i poucavanju, vrednovanje, istrazivacko uc€enje i dr.

Virtualne su ucionice, osim za ucenje o navedenim temama, koriStene i za medusobno
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povezivanje i umrezavanje ucitelja te dijeljenje primjera dobre prakse Sto je u skladu sa

sociokonstruktivistickom paradigmom stru¢noga usavrsavanja.

Unato¢ tome S$to su znanja iz akademske discipline, odnosno nastavnoga predmeta,
univerzalna i primjenjiva u svim regijama, kao i osnovne pedagoske kompetencije, o€ito se kod
ucitelja u slavonskome podru¢ju mogu dodatno razvijati dimenzije pedagoskoga i sadrzajnoga
znanja kako bi bolje podrzali svoje ucenike u procesu ucenja i poucavanja. Moze se zakljuciti
da, iako su osnovni koncepti TPACK-a primjenjivi diljem RH, odredene razlike u geografskim
regijama mogu biti povezane s razinom usvajanja i primjene ovog okvira medu uciteljima $to
je u skladu sa suvremenim sociokonstruktivistickim pogledom na uciteljsko znanje i njegove

TPACK dimenzije.

5.3.5. Rasprava razlika s obzirom na zvanje ucditelja

Rezultati ovoga istrazivanja ukazuju na to da postoji raznolikost u razini samopouzdanja
u TPACK dimenzijama znanja medu razli¢itim skupinama ucitelja s obzirom na njihovo
napredovanje u zvanju. Pokazale su se statisti¢ki zna¢ajne razlike s obzirom na napredovanje u
zvanju u svim TPACK dimenzijama znanja. Ucitelji savjetnici (savjetnici 1 izvrsni savjetnici)
pokazali su znatno vece pouzdanje u vlastita pedagoska i1 sadrzajna znanja te su u tim
konstruktima utvrdene statisticki znacajne razlike izmedu njih i ucitelja bez zvanja. Takoder je
u tim dvjema dimenzijama utvrdena i statisticki zna€ajna razlika izmedu ucitelja bez zvanja 1
ucitelja mentora u korist mentora. Rezultati ukazuju da ucitelji koji rade na unaprjedenju rada
Skole 1 sustava obrazovanja te preuzimaju napredne uloge u obrazovanju, kao §to su mentorstvo
studentima, u¢iteljima i u€enicima, sudjelovanje u obrazovnim projektima, osmisljavanje javno
dostupnih nastavnih materijala i sadrzaja, pisanje stru¢nih i znanstvenih radova ili vodenje
edukacija, iskazuju viSe pouzdanje u vlastita pedagoska i sadrzajna znanja jer im ocito sve te
aktivnosti pruzaju mogucénosti stjecanja novih znanja i nadogradnje postoje¢ih. Naime, vise je
vjerojatno da ¢e ucitelji koji se kontinuirano educiraju, obnavljaju i nadograduju svoja znanja
biti svjesni novih alata, tehnologija i didaktickih pristupa te ¢e stoga imati priliku prosiriti svoja

TPACK znanja.

Stoga donekle iznenaduju rezultati u okviru TPACK 1 TCK dimenzije znanja jer se

pokazalo da ucitelji koji nisu napredovali u zvanju imaju najviSe prosjecne ocjene u tim
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dimenzijama te je utvrdena statisticki znacajna razlika izmedu njih i u€itelja mentora. Takoder,
pokazalo se da savjetnici imaju najmanje prosjecne ocjene u tehnoloskim znanjima pri cemu
treba napomenuti da ta dimenzija znanja ne obuhvaca pedagosku primjenu tehnologije, vec¢

vjestine potrebne za koriStenje odredene tehnologije.

Generalno gledajuci, napredovanje u zvanju moze pruziti dodatne prilike za ucitelje da
unaprijede svoja TPACK znanja, no treba napomenuti da individualna inicijativa, stru¢no
usavrSavanje 1 interes za integraciju tehnologije igraju klju¢nu ulogu u razvoju tih
kompetencija. U tumacenju ovakvih nalaza vezanih za TPACK i TCK konstrukt treba imati na
umu da napredovanje u zvanju nije uvijek jedini pokazatelj pedagoske izvrsnosti ili stru¢nosti.
Mnogi ucitelji izvrsno rade svoj posao 1 ostvaruju znacajan utjecaj na svoje ucenike, bez obzira
na to jesu li stekli viSa zvanja ili ne. Ponekad ¢ak mogu imati uvjete za napredovanje, ali mozda
zbog raznih razloga nisu motivirani za pokretanje samoga postupka napredovanja.
Napredovanje u zvanju je rezultat formalnih procesa vrednovanja rada ucitelja, dodatnih
obrazovnih programa ili usavrSavanja te je regulirano odredenim pravilima i kriterijima.
Medutim, postoji mnogo drugih faktora koji ¢ine kvalitetnoga ucitelja, a ne moraju biti usko
povezani s napredovanjem u zvanju, kao §to su: strast, predanost, kreativnost, inovativnost,
angazman u izvannastavnim i izvanskolskim aktivnostima, kontinuirano ucenje i refleksija o
vlastitome radu. Stoga napredovanje u zvanju moze biti korisno i poticajno, ali ne bi smjelo biti
jedini mjerodavni faktor za ocjenu kvalitete ucitelja jer nenapredovanje u zvanju ne mora nuzno
ukazivati na manjak strucnosti ili izvrsnosti. U ovome istraZivanju navedeno je i potvrdeno, 1
to u dimenzijama znanja koje su vezane za pedagoSku primjenu tehnologije u okviru nastavnoga
predmeta, kao 1 u pracenju tehnoloskih rjeSenja vezanih za tematski sadrzaj poucavanja.
Pokazalo se da ucitelji bez zvanja u samoprocjeni tih znanja nimalo ne zaostaju za ostalim
uciteljima, ve¢ upravo suprotno — procjenjuju ih statisticki znacajno viS§ima nego ucitelji
mentori. [ako su u pripremi reforme obrazovanja odrzavane brojne edukacije za ucitelje koje
su obuhvacale ucinkovitu primjenu tehnologije u nastavi, moguée je da je sam proces
osposobljavanja dodatno ubrzan zahtjevima nastave na daljinu tijekom pandemije COVID-19
kada su svi ucitelji bili pred velikim izazovima jer su se tijekom rada morali osposobiti za

didakticku primjenu tehnologije.
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5.3.6. Rasprava razlika s obzirom na broj stru¢nih usavrSavanja

U varijabli broj stru¢nih usavrSavanja pokazale su se statisticki znacajne razlike u svih pet
TPACK dimenzija znanja. Sudjelovanjem u stru¢nim usavrSavanjima ucitelji su u tijeku s
najnovijim spoznajama iz podruc¢ja pedagogije, psihologije i drugih relevantnih disciplina Sto
im omogudéuje primjenu suvremenih teorija i pristupa u nastavi, ukljuujuéi i primjenu
tehnologije. Naime, ucitelji koji su sudjelovali u Sest i viSe stru¢nih usavrSavanja u prethodnoj
Skolskoj godini imali su znacajno viSe ocjene u pedagoskim, tehnoloSkim i tehnolosko
pedagosko sadrzajnim znanjima od onih s manje od Sest usavrSavanja. Moguce je da strucna
usavrsavanja doprinose i vlastitom pouzdanju u sadrzajna znanja jer se pokazalo da su ucitelji
iz kategorije Sest i viSe strucnih usavrSavanja davali znacajno vise ocjene od onih koji nisu
sudjelovali ni u jednome stru¢nome usavrSavanju, kao i od onih s manje od cetiri stru¢na
usavrSavanja. Naime, edukacije tijekom profesionalnoga razvoja omogucuju azuriranje
uciteljskoga znanja i prihvac¢anje novih spoznaja iz svoga predmetnog podrucja. Ovakvi nalazi
u skladu su sa suvremenim pogledom na uciteljsko znanje kao dinamican konstrukt koji se

nadopunjuje i razvija kroz profesionalni razvoj, istrazivanje, iskustvo i refleksiju.

Zanimljivo je da ispitanici koji nisu sudjelovali ni u jednome usavrSavanju (38 ucitelja)
jedino u tehnolosko sadrzajnim znanjima nisu pokazali statisti¢ki znacajno slabije rezultate od
ispitanika iz ostalih kategorija. Ovaj rezultat donekle iznenaduje s obzirom na to da su u
sadrZajnoj 1 ostalim tehnoloskim dimenzijama znanja njihove samoprocjene bile na niZoj razini.
Moguce je da su se ti ispitanici upoznali sa specificnom tehnologijom koja najbolje odgovara
sadrzaju poucavanja nekim drugim oblicima neformalnoga i informalnoga ucenja ili
jednostavno ne promisljaju o svojoj praksi na dovoljno kriticki nacin §to se dijelom odrazava i

na nepohadanje stru¢nih usavrSavanja.

lako ovim istrazivanjem nije ispitivana priroda, odnosno tematsko podrucje stru¢nih
usavrSavanja, rezultati ukazuju na njihove pozitivne u¢inke na TPACK dimenzije uciteljskoga
znanja. Navedeno je u skladu s ranijim istraZivanjima Basa i Senturka (2018) koji su na uzorku
200 ucitelja iz turskih osnovnih 1 visih Skola utvrdili da ucitelji koji su sudjelovali na stru¢nom
usavrSavanju o koriStenju racunala i1 interneta imaju veée prosjecne ocjene u svim TPACK
dimenzijama znanja u odnosu na svoje kolege koji nisu pohadali takvu edukaciju. Takoder,
Koh, Chai i Lim (2017) su tijekom jednogodisnje studije na uzorku 37 singapurskih ucitelja

osnovne Skole utvrdili da je profesionalni razvoj ucinkovit za poboljSanje uciteljskoga
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pouzdanja u TPACK dimenzijama znanja za ucenje u 21. stoljecu Stoga su redovito stru¢no
usavrSavanje i otvorenost za ucenje novih tehnologija i metoda klju¢ni za kontinuirano
unaprjedenje TPACK-a ucitelja. Pritom je vazno da ta strucna usavrSavanja ukljucuju obuku
ucitelja o u€inkovitoj primjeni IKT-a u nastavnome procesu jer se pokazalo da napredak samo
u tehnoloskoj dimenziji znanja ne doprinosi u¢inkovitoj upotrebi tehnologije u nastavnome
procesu (Roussinos i Jimoyiannis, 2019). Rezultati dosadasnjih istrazivanja u tome podrucju
nisu jednoznacni. Primjerice, Karadeniz i Vatanartiran (2015) utvrdili su pozitivan utjecaj
struénih usavrSavanja o tehnologiji na razvoj TK i CK, a Kazu i Erten (2014) da stru¢no
usavrSavanje orijentirano na koristenje interneta ima pozitivnije u¢inke na samoprocjenu CK i
PCK nego na ostale dimenzije znanja. Nadalje, Roussinos i Jimoyiannis (2019) utvrdili su da
napredna IKT obuka ucitelja koja obuhvaca primjenu IKT-a u nastavnome procesu doprinosi
statisticki znacajno ve¢im ocjenama u svim TPACK dimenzijama kod ucitelja koji su pohadali
takvu obuku u odnosu na one koji nisu. Stoga su potrebnadodatna istrazivanja u ovome
podrucju kako bi se rasvijetlila dinamika razvoja uciteljskoga znanja posredstvom stru¢nih

usavrSavanja.

5.4. Osvrt na hipoteze istrazivanja

5.4.1. Faktorska struktura TPACK upitnika (H1)

Sukladno dobivenim rezultatima primijenjenih statistickih analiza prikazanih u
tablicama 17. do 24. i grafovima 4. do 7. koje su provedene u skladu s 1. zadatkom istrazivanja

utvrditi faktorsku strukturu TPACK upitnika potvrdena je sljedeca hipoteza:
H1 Utvrdit ¢e se odgovarajuca faktorska struktura upitnika prema TPACK modelu.

e Eksploratornom i konfirmatornom faktorskom analizom potvrdena je petfaktorska
struktura prema TPACK modelu: sadrzajno znanje, pedagosko znanje, tehnolosko
znanje, tehnolosko sadrzajno znanje 1 tehnoloSko pedagosko sadrzajno znanje.

e Vrijednosti Cronbahova alfa (o) i McDonaldova omega koeficijenta (®) bile su u
rasponu od 0.78 do 0.95 Sto ukazuje da upitnik ima zadovoljavajuée metrijske

karakteristike.
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5.4.2. Korelacije izmedu TPACK konstrukata (H2)

Sukladno dobivenim rezultatima primijenjenih statistickih analiza prikazanih u
tablicama 25. 1 26. 1 grafu 8. koje su provedene u skladu s 2. zadatkom istrazivanja ispitati

povezanost komponenti znanja prema TPACK modelu potvrdena je sljedeca hipoteza:
H2 Utvrdit ¢e se pozitivne korelacije izmedu komponenti znanja prema TPACK modelu.

e Sve korelacije izmedu TPACK dimenzija znanja iskazane Pearsonovim koeficijentom
korelacije pokazale su se pozitivnima i statisticki zna¢ajnima te nalaze u rasponu 0.42

do 0.75.

5.4.3. Razlike u ufiteljskim samoprocjenama znanja s obzirom na sociodemografske

karakteristike (H3)

Sukladno dobivenim rezultatima primijenjenih statistickih analiza prikazanih u
tablicama 27. do 33. i grafovima 9. do 27. koje su provedene u skladu s 3. zadatkom istrazivanja
ispitati razlike u uciteljskim samoprocjenama znanja prema TPACK modelu s obzirom na

sociodemografske karakteristike
a) potvrdene su sljedece hipoteze:

H3.4. Utvrdit ¢e se statisticki znacajne razlike u uciteljskim samoprocjenama znanja s obzirom

na odgojno-obrazovno podrucje.

H3.6. Utvrdit ¢e se statisticki znacajne razlike u uciteljskim samoprocjenama znanja s obzirom

na napredovanje u zvanju.

H3.7. Utvrdit ¢e se statisticki znacajne razlike u uciteljskim samoprocjenama znanja s obzirom

na sudjelovanje u stru¢nim usavrsavanjima.

e Rezultati multivarijantne analize varijance (MANOVA) 1 post-hoc testova pokazali su
statisticki znacajne razlike s obzirom na odgojno-obrazovno podrudje, napredovanje
u zvanju i sudjelovanje u stru¢nim usavrsavanjima u svih pet TPACK komponenti
znanja: sadrZajnome znanju, pedagoSkome znanju, tehnoloSkome znanju,

tehnoloSko sadrzajnome znanju i tehnoloSko pedagosSko sadrZajnome znanju.
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b) djelomi¢no su potvrdene sljedece hipoteze:

H3.1. Utvrdit ¢e se statisticki znacajne razlike u uciteljskim samoprocjenama znanja s

obzirom na spol.

H3.2. Utvrdit ¢e se statisticki znacajne razlike u uciteljskim samoprocjenama znanja s

obzirom na dob.

H3.3. Utvrdit ¢e se statisticki znacajne razlike u uciteljskim samoprocjenama znanja s

obzirom na radno iskustvo u struci.

H3.5. Utvrdit ¢e se statistiCki znacajne razlike u uciteljskim samoprocjenama znanja s

obzirom na geografsku regiju.

e Rezultati Welchovog t-testa pokazali su statisticki znacajne razlike u uditeljskim
samoprocjenama s obzirom na spol u tehnolo§kome znanju i tehnolo$ko sadrzajnome
znanju, a u ostalim komponentama znanja nisu utvrdene razlike.

e Rezultati multivarijantne analize varijance (MANOVA) 1 post-hoc testovi pokazali su
statisticki znaCajne razlike u uciteljskim samoprocjenama s obzirom na dob u
tehnoloSkome znanju, a u ostalim komponentama znanja nisu utvrdene razlike.

e Rezultati multivarijantne analize varijance (MANOVA) 1 post-hoc testovi pokazali su
statisti¢ki znacajne razlike u uciteljskim samoprocjenama s obzirom na radno iskustvo
u struci u tehnoloSkome znanju, a u ostalim komponentama znanja nisu utvrdene
razlike.

e Rezultati multivarijantne analize varijance (MANOVA) 1 post-hoc testovi pokazali su
statisticki zna€ajne razlike u uciteljskim samoprocjenama s obzirom na geografsku
regiju u pedagoSkome znanju i sadrzajnome znanju, a u ostalim komponentama

znanja nisu utvrdene razlike.
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6. ZAKLJUCAK

Uciteljsko znanje ima izuzetno veliku vaznost u odgojno-obrazovnome sustavu i
drustvu u cjelini. Kvalitetno uciteljsko znanje omogucéava ucliteljima da razvijaju svoje
kompetencije 1 podrzavaju razvoj kompetencija svojih  ucfenika.  Suvremena
sociokonstruktivisticka paradigma uciteljskoga znanja podrazumijeva aktivnhu konstrukciju
znanja koja zapoc€inje u fazi inicijalnoga obrazovanja, a nastavlje se kontinuiranim stru¢nim
usavrsavanjem. Konstrukcija uciteljskoga znanja podrazumijeva socijalnu interakciju,
suradnic¢ke procese ucenja u zajednicama prakse, razmjenu ideja i razvijanje kulture ucenja u
zajednici. UCcitelji grade svoje razumijevanje kroz refleksiju nad svojim iskustvima i
razmisljanjem o novim informacijama u kontekstu svojih postoje¢ih saznanja. Pritom znanje
nije izolirano, ve¢ ima kontekstualna obiljezja - povezano je s okolinom, iskustvima i

sociokulturnim faktorima.

Nova slika uciteljskoga znanja odrazava promjene u obrazovnome okruzenju i
naglasava vaznost prilagodbe i1 evolucije uciteljske prakse kako bi se bolje odgovorilo na
potrebe danasnjih ucenika i drustva. Ona reflektira izazove 1 promjene koje se dogadaju u
odgojno-obrazovnome sustavu, ukljucujuéi tehnoloske inovacije, promjene u drustvenim i
kulturnim dinamikama, kao i razvoj novih pedagoskih teorija i pristupa. U skladu s navedenim
kao polaziSte ovoga istrazivanja uzet je TPACK model (Mishra i Koehler, 2006) koji vjerno
odrazava dinami¢nu priodu uciteljskoga znanja integriraju¢i tri kljuéna aspekta znanja:
tehnoloSko znanje, pedagosko znanje i sadrzajno znanje. Model se fokusira na dubinsko
razumijevanje odnosa tih dimenzija znanja 1 njihovo preklapanje kako bi se postigla uspjesna
integracija tehnologije u nastavu. Ukljucuje cetiri dodatne dimenzije uciteljskoga znanja:
tehnolosko pedagosko, tehnoloSko sadrzajno, pedagosko sadrzajno i tehnolosko pedagosko

sadrZajno znanje.

Osnovni cilj ovoga istrazivanja bio je ispitati uciteljske samoprocjene znanja u podrucju
komponenti prema TPACK modelu. Definirani su istrazivacki zadatci s pripadajuéim
hipotezama: H1 Utvrdit ¢e se odgovaraju¢a faktorska struktura upitnika prema TPACK
modelu.; H2 Utvrdit ¢e se pozitivne korelacije izmedu komponenti znanja prema TPACK
modelu.; H3.1. Utvrdit ¢e se statisticki znacajne razlike u uciteljskim samoprocjenama znanja

s obzirom na spol.; H3.2. Utvrdit ¢e se statisticki znacajne razlike u uciteljskim
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samoprocjenama znanja s obzirom na dob.; H3.3. Utvrdit ¢e se statisticki znac¢ajne razlike u
uciteljskim samoprocjenama znanja s obzirom na radno iskustvo u struci.; H3.4. Utvrdit ¢e se
statisticki znacajne razlike u uciteljskim samoprocjenama znanja s obzirom na odgojno-
obrazovno podrucje.; H3.5. Utvrdit ¢e se statisticki znacajne razlike u uciteljskim
samoprocjenama znanja s obzirom na geografsku regiju.; H3.6. Utvrdit e se statisti¢ki znacajne
razlike u uciteljskim samoprocjenama znanja s obzirom na napredovanje u zvanju.; H3.7.
Utvrdit ¢e se statisticki znacajne razlike u uciteljskim samoprocjenama znanja s obzirom na

sudjelovanje u struénim usavrSavanjima.

Istrazivanje je provedeno na uzorku 609 ucitelja predmetne nastave iz pet hrvatskih
regija: Slavonija, Sjeverna Hrvatska, Grad Zagreb, Istra i Hrvatsko Primorje sa zaledem te
Dalmacija. Uzorkovanje je provedeno slu¢ajnim odabirom osnovnih $kola prema popisu na
mreznim stranicama Ministarstva znanosti i obrazovanja. Primijenjena je metoda anketiranja

putem TPACK upitnika autora Schmid i sur. (2020).

Sukladno dobivenim rezultatima primijenjenih statistiCkih analiza prihvacene su
sljedece hipoteze: H1, H2, H3.4., H3.6. i H.3.7. Hipoteze H3.1., H3.2., H3.3. i H3.5.

djelomic¢no su prihvaéene.

Hipoteza H1 je prihvacena jer je utvrdena odgovarajuca faktorska struktura prema
TPACK modelu. S obzirom na to da je instrument istrazivanja prvi put primijenjen u
hrvatskome nacionalnom kontekstu, upitnik je najprije validiran. S ciljem unaprjedenja
valjanosti mjernoga instrumenta, izostavljene su pojedine Cestice iz izvornoga upitnika.
Provedena je eksploratorna i konfirmatorna faktorska analiza te je utvrdena faktorska struktura
koja za razliku od izvornog TPACK modela sa sedam faktora, odnosno dimenzija uciteljskoga
znanja, ukljucuje pet faktora: pedagoSko znanje, tehnolosko znanje, sadrzajno znanje,
tehnoloSko sadrZajno znanje i tehnoloSko pedagoSko sadrZajno znanje. Naime, u ovome
istrazivanju pedagosko i1 pedagosko sadrzajno znanje iz izvornoga modela povezali su se u
jedan faktor koji je nazvan pedagoSko znanje. Takoder su se povezali tehnolosko pedagosko 1
tehnolosko pedagosko sadrzajno znanje u konstrukt tehnoloSko pedagosko sadrzajno znanje.
Unutarnja konzistentnost finalnoga petfaktorskog modela iskazana Cronbachovim alfa
koeficijentom iznosi od 0.78 do 0.95. Odlicna pouzdanost pokazala se u subskalama

pedagoskoga, tehnoloskoga i tehnolosko pedagosko sadrzajnoga znanja, dobra pouzdanost u
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subskali tehnolosko sadrzajnoga znanja te prihvatljiva pouzdanost u subskali sadrzajnoga

znanja.

Hipoteza H2 takoder je prihvacena jer korelacijska analiza iskazana Pearsonovim
koeficijentom ukazuje na pozitivne i statisticki znacajne korelacije izmedu TPACK dimenzija
znanja §to je u skladu s izvornim teorijskim modelom. Najjace korelacije utvrdene su izmedu
tehnolosko pedagoSko sadrzajnoga znanja i tehnoloskoga znanja te tehnolosko pedagosko
sadrzajnoga znanja 1 tehnolosko sadrzajnoga znanja. lako tehnolosko i tehnoloSko sadrzajno
znanje ne uklju¢uju njihovu pedagosku primjenu u odgojno-obrazovnome procesu, ovim
istrazivanjem utvrdeno je da ucitelji s viSom razinom tih znanja procjenjuju boljima i vlastitu
sposobnost njihove integracije u nastavni proces. Korelacije izmedu temeljnih dimenzija znanja
ukazuju na umjerenu i slabu korelaciju. Naime, pedagoSko i sadrzajno znanje umjereno
koreliraju, a pedagosko i tehnolosko te sadrzajno i tehnolosko znanje slabo. Ovakvi nalazi
odrazavaju specifi¢nosti razli¢itih dimenzija znanja te upucuju na neSto jacu povezanost

pedagoskoga i sadrzajnoga znanja u usporedbi s njihovom povezanosc¢u s tehnoloskim znanjem.

Deskriptivni statisticki parametri ukazuju na vrlo visoko i visoko pouzdanje ispitanika
u vlastite TPACK dimenzije znanja. Najvece samopouzdanje iskazali su u podruc¢ju pedagoskih
1 sadrZajnih znanja. NeSto nizima, ali ipak visokim ocjenama procijenili su dimenzije znanja
koje ukljucuju tehnolosku dimenziju (tehnolosko znanje, tehnolosko sadrzajno i tehnolosko

pedagosko sadrzajno znanje).

Provedene statisticke analize (t-test, multivarijantna analiza varijance i post-hoc testovi)
ukazuju na postojanje statisticki znacajnih razlika u uciteljskoj samoprocjeni TPACK dimenzija
znanja s obzirom na ispitivane sociodemografske varijable: spol, dob, radno iskustvo u struci,
odgojno-obrazovno podrucje, geografska regija, napredovanje u zvanju i broj struc¢nih
usavrSavanja. U skladu s dobivenim rezultatima prihvaéene su hipoteze: H3.4., H3.6.i H.3.7.
Naime, u svim TPACK dimenzijama znanja pokazale su se statisticki znacajne razlike s

obzirom na odgojno-obrazovno podrucje, napredovanje u zvanju i broj stru¢nih usavrSavanja.

U svim tehnoloskim dimenzijama znanja (TK, TCK i TPACK) najviSe su prosjecne
ocjene iskazali ucitelji iz tehniCkoga 1 informatickoga podrucja. Post hoc testovi pokazali su
statisticki znacajne razlike u TK 1 TCK dimenziji znanja izmedu te skupine ucitelja i svih ostalih
skupina te u TPACK dimenziji znanja iskljucujuéi ucitelje iz umjetnickoga podrucja. Ucitelji

drustveno-humanistickih predmeta imali su statisticki znacajno bolje rezultate u podrucju
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sadrzajnih znanja u odnosu na ucitelje iz interdisciplinarnih podruc¢ja znanosti. Najvisa srednja
ocjena u pedagoskim znanjima utvrdena je kod ucitelja iz tjelesnoga i zdravstvenoga odgojno-
obrazovnog podruc¢ja. Najnize, iako prilicno visoko pouzdanje u vlastita pedagoska znanja
iskazali su ucitelji iz matematickoga 1 interdisciplinarnoga podrucja. Najvise ocjene ucitelji su
iskazali ili u PK dimenziji znanja (jezi¢no-komunikacijsko, matematicko, tjelesno i zdravstveno
te interdisciplinarno podrucje) ili u CK dimenziji (prirodoslovno, drustveno-humanisticko i
umjetnicko podrucje), s iznimkom ucitelja tehnickoga i informatickoga podrucja koji su
najviSom procijenili vlastitu TK dimenziju znanja. NajniZe ocjene u svima ostalim odgojno-
obrazovnim podru¢jima iskazane su ili u tehnoloskim ili u tehnolosko sadrzajnim znanjima koja
ne ukljucuju pedagosku dimenziju, odnosno poucavanje uz primjenu tehnologije. Ucitelji iz
svih odgojno-obrazovnih podrucja, osim tehnickoga i informatickoga vlastita tehnolosko

pedagoska znanja procjenjuju boljima od tehnoloskih i tehnolosko sadrzanih znanja.

Ucitelji savjetnici (ukljucujuéi i izvrsne savjetnike) i ucitelji mentori statisticki su
znacajno pouzdaniji u vlastita pedagoska i sadrzajna znanja od uitelja bez zvanja. U tehnolosko
sadrzajnim 1 tehnoloSko pedagosko sadrzajnim znanjima statisticki znacajno pouzdanijima

pokazali su se ucitelji bez zvanja u odnosu na mentore.

Ucitelji koji su u prethodnoj Skolskoj godini sudjelovali u Sest i viSe strucnih
usavrSavanja imali su znacajno vise ocjene u pedagoskim, tehnoloskim 1 tehnolosko pedagosko
sadrzajnim znanjima od onih s manje od Sest usavrSavanja. U podrucju sadrZajnih znanja ucitelji
1z kategorije Sest 1 viSe stru¢nih usavrSavanja davali su znacajno vise ocjene od onih koji nisu
sudjelovali ni u jednome stru¢nome usavrSavanju, kao i od onih s manje od cetiri strucna

usavrSavanja.

Hipoteze H3.1., H3.2., H3.3. i H3.5. djelomic¢no su prihvaéene jer su se s obzirom na
spol, dob, radno iskustvo u struci i geografsku regiju pokazale statisticki znacajne razlike tek u

pojedinim TPACK dimenzijama znanja.

Varijabla spol pokazala se statisticki zna¢ajnom u podrucju tehnoloskog i tehnoloSko

sadrzajnoga znanja u korist muskaraca.

Utvrdene su statisticki znacajne razlike u tehnoloSkim znanjima ucitelja s obzirom na
dob 1 radno iskustvo u struci. Naime, mladi ucitelji te oni s manje radnoga iskustva pouzdaniji

su u vlastita tehnoloSka znanja. Najvece pouzdanje u tehnoloSkim znanjima pokazali su ucitelji
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mladi od 30 godina te su utvrdene statisticki znacajne razlike izmedu njih i svih skupina
ispitanika starijih od 40 godina te ucitelja izmedu 301 39 te onih izmedu 50 1 59 godina. Takoder
su utvrdene statisticki znacajne razlike u tehnoloSkim znanjima izmedu ucitelja s manje od 5
godina radnoga iskustva u odnosu na one s vise od 20 godina radnoga iskustva (21-29 1 vise od
30 godina). Iskusniji i stariji ucitelji iskazali su neSto veée samopouzdanje u sadrzajnim i

pedagoskim znanjima, ali se razlike nisu pokazale statisticki znacajnima.

S obzirom na geografsku regiju utvrdene su statisticki znacajne razlike u pedagoskim i
sadrzajnim znanjima. Ucitelji iz Grada Zagreba pokazali su se statisticki znacajno

samopouzdanijima u vlastita sadrzajna i pedagoska znanja u odnosu na ucitelje iz Slavonije.

U usporedbi s ranijim istraZivanjima provedenim u drugim nacionalnim kontekstima,
rezultati ovoga istrazivanja ukazuju na kulturoloske i kontekstualne razlike obrazovnih sustava,
ali 1 na odredena ogranicenja teorijskoga modela koja mogu proizlaziti iz nejasnih granica
izmedu pojedinih dimenzija znanja. Disertacija upucuje na vaznost razumijevanja varijacija u
razini samopouzdanja ucitelja u razli¢itim aspektima njihovoga znanja $to ukazuje na potrebu
za kontekstualizacijom pristupa obrazovanju i prilagodbom strategija podrske uciteljima kako

bi se bolje nosili s izazovima suvremenoga odgojno-obrazovnog okruzenja.

6.1. Znanstveni i stru¢ni doprinos

Vazan znanstveni doprinos ove disertacije je u tome sto je prvi put u Republici Hrvatskoj
istrazivano uciteljsko znanje u okviru pedagogijske znanosti §to je rezultiralo relevantnim
znanstvenim spoznajama. S obzirom na kontekstualnost uciteljskoga znanja svojstvenu
suvremenoj konstruktivistickoj teoriji, rad daje uvide u uciteljske samoprocjene TPACK
dimenzija znanja u suvremenome obrazovnom okruZenju Republike Hrvatske objedinjujuci
pedagoske, sadrzajne i tehnoloSke komponente znanja. S obzirom na navedeno, validiran je
TPACK upitnik (Schmid i sur., 2020) ¢ime je omogucen njegov daljnji razvoj u nasSemu
nacionalnom kontekstu te kombiniranje s drugim mjernim instrumentima 1 istrazivackim
pristupima. RazjaSnjena je povezanost dimenzija TPACK znanja §to doprinosi boljem
razumijevanju odnosa pedagogije, sadrzaja i tehnologije u konstrukciji uciteljskoga znanja i
ucinkovitoj primjeni tehnologije u nastavi. Takoder su utvrdene i razjaSnjene razlike u

uciteljskim samoprocjenama s obzirom na sociodemografske varijable. Prema dosadasnjim

261



spoznajama, ovom studijom su po prvi put ispitivane razlike u samoprocjenama TPACK

dimenzija znanja s obzirom na napredovanje u zvanju i geografske regije unutar jedne drzave.

Znanstvene spoznaje dobivene ovim istrazivanjem mogu se iskoristiti za izradu
smjernica za nove kurikulume u visokome obrazovanju koji ¢e biti prilagodeni suvremenim

izazovima, potrebama buducih ucitelja i u¢enika te tehnoloskim promjenama.

S obzirom na to da ovo istrazivanje doprinosi boljem razumijevanju kako tehnologija
moze biti uCinkovito integrirana u obrazovanje podrzavajuci razvoj uciteljskih znanja, vrlo je
vazan i njegov stru¢ni doprinos u jacanju modela odgojno-obrazovne prakse i podrsci
profesionalnome razvoju ucitelja. Ono nudi okvir edukatorima ucitelja i samim uciteljima za
bolje razumijevanje holistickoga koncepta pedagogije, sadrzaja i tehnologije koji se ispreplicu
te ih ¢ini svjesnijima njihova utjecaja na proces ucenja i poucavanja. Stoga ova disertacija moze
doprinijeti poboljSanju odgojno-obrazovne prakse i pruziti podrSsku uciteljima u razvoju
njihovih kompetencija za u€inkovitu primjenu tehnologije u nastavi. Prikazani TPACK model
naglasava vaznost ravnoteze izmedu dimenzija znanja kako bi se postigao najbolji moguci
ucinak u obrazovanju te pomaze uciteljima da razviju dublje razumijevanje kako integrirati

tehnologiju u nastavu na nacin koji podrzava ucenje i razvoj u¢enika.

Rezultati dobiveni u okviru odredenih sociodemografskih varijabli mogu biti korisni
svim dionicima koji sudjeluju u inicijalnome obrazovanju buducih ucitelja 1 njihovome
stru¢nom usavrSavanju (ustanove visokoga obrazovanja, Ministarstvo znanosti i obrazovanja,
Agencija za odgoj 1 obrazovanje i Zupanijska stru¢na vijeca). Polaze¢i od inicijalnoga stanja
prikazanoga rezultatima ovoga istraZivanja, moguce je izraditi plan i preporuke za unaprjedenje
uciteljskoga znanja te osigurati sustav podrSke u gradnji znanja, naro€ito u onim kategorijama

ispitanika 1 dimenzijama znanja u kojima su se pokazale stanovite manjkavosti.

6.2. OgraniCenja istrazivanja

Unato¢ ostvarenome znanstvenom 1 stru¢nom doprinosu, ovo istrazivanje ima 1

odredena ogranicenja vezana za uzorak 1 instrument istraZivanja.

Ogranicenje vezano za uzorak istrazivanja proizlazi iz ¢injenice da je sudjelovanje u

anketiranju bilo dobrovoljno pa je moguce da su u istrazivanju sudjelovali motiviraniji ucitelji
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Sto se moglo odraziti na rezultate. Takoder, rezultate istrazivanja nije moguce generalizirati na
cjelokupnu populaciju ucitelja predmetne nastave, nego se oni odnose na hrvatski nacionalni

kontekst.

Ogranicenja vezana za mjerni instrument povezana su s TPACK upitnikom kojim su
ispitivane samoprocjene znanja. Naime, samoprocjene se oslanjaju na osobne ocjene i
percepcije ispitanika Sto moze biti izvor subjektivnosti i pristranosti. U¢itelji mogu precijeniti
ili podcijeniti vlastita znanja. Stoga bi u buduc¢nosti bilo dobro samoprocjene ucitelja
kombinirati s promatranjem upotrebe TPACK dimenzija uliteljskoga znanja u odgojno-

obrazovnome procesu i instrumentima koji bi objektivno mjerili u€iteljsko znanje.

Nadalje, primijenjenim anketnim upitnikom nije obuhvaceno kontekstualno znanje
kojim je Mishra (2019) naknadno dopunio izvorni model. Kontekstualno znanje uzima u obzir
specificnosti okoline, uc¢enika, kurikuluma i resursa te pomaze uciteljima donositi informirane
odluke o tome kako uc¢inkovito koristiti tehnologiju u nastavi s ciljem unaprjedenja ucenja.
Stoga bi budu¢im istrazivanjima uciteljskoga znanja bilo dobro obuhvatiti i njegovu
kontekstualnu dimenziju kako bi se bolje razumjela dinamika razvoja uciteljskoga znanja i
slozenost ljudskih interakcija, ponasanja 1 okoline, $to u konac¢nici moze voditi do boljih

odgojno-obrazovnih rjeSenja.

Takoder bi bilo korisno detaljnije ispitati povezanost kontekstualnih faktora i u€iteljskih
uvjerenja s TPACK dimenzijama znanja, kao 1 razlike u uciteljskome znanju s obzirom na
nacionalni kontekst. U interpretaciji povezanosti TPACK dimenzija znanja bilo bi dobro, osim
korelacijske analize koja je primijenjena u ovom istraZivanju, primijeniti i regresijsku analizu.
Time bi se bolje razumjeli odnosi izmedu faktora TPACK znanja, naro€ito osnovnih i hibridnih

dimenzija znanja te utvrdili prediktori pojedinih dimenzija znanja.

Zaklju¢no, ova disertacija daje doprinos znanstvenim spoznajama u podrucju
uciteljskoga znanja, pruza temelj za razvoj obrazovne politike 1 modela odgojno-obrazovne

prakse te potice daljnja istraZivanja uciteljskoga znanja u okviru pedagogijske znanosti.
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SAZETAK

Suvremeni sociokonstruktivisticki pristup uciteljskome znanju podrazumijeva aktivnu
izgradnju znanja tijekom profesionalnoga razvoja ucitelja Sto ukljucuje socijalnu interakciju,
suradnju u zajednicama prakse i razmjenu ideja. Danasnji je ucitelj refleksivni prakticar koji
razvija svoje razumijevanje kroz refleksiju nad iskustvima i u€enjem novih informacija u
kontekstu postojecih saznanja. Njegovo znanje odredeno je kontekstom, povezano s okolinom,
iskustvima i sociokulturnim faktorima koji imaju vaznu ulogu u procesu stvaranja,
razumijevanja i primjene znanja. Nova slika uciteljskoga znanja odrazava promjene u
obrazovnom okruzenju, ukljucujuéi tehnoloske inovacije, druStvene promjene i razvoj

pedagoskih teorija.

Stoga je kao polaziste ovoga istrazivanja uzet teorijski model tehnolosko pedagosko
sadrzajnoga znanja - TPACK model Mishre 1 Koehlera (2006) koji objedinjuje tri temeljne
dimenzije ucditeljskoga znanja (pedagosko, sadrzajno i tehnolosko) te Cetiri hibridne dimenzije
koje nastaju njihovom interakcijom (pedagosko sadrzajno, tehnolosSko sadrzajno, tehnolosko
pedagosko 1 tehnolosko pedagoSko sadrzajno znanje). S obzirom na skromnu, u nasem
nacionalnom kontekstu gotovo nepostojecu znanstvenu produkciju u podru¢ju TPACK znanja
osnovnoskolskih ucitelja, cilj ovoga kvantitativnog istrazivanja bio je ispitati uciteljske
samoprocjene znanja u podru¢ju komponenti znanja prema TPACK modelu. Time se zeljelo
rasvijetlitt jo§ uvijek nerazjasnjene medusobne odnose dimenzija TPACK znanja te
nekonzistentne rezultate vezane za sociodemografske karakteristike ispitanika. Empirijsko
istraZivanje provedeno je od svibnja do srpnja 2022. godine primjenom metode anketiranja na
uzorku od 609 ucitelja predmetne nastave u slu¢ajno odabranim osnovnim Skolama iz pet
hrvatskih regija: Dalmacija, Istra 1 Hrvatsko primorje sa zaledem, Grad Zagreb, Sjeverna

Hrvatska i Slavonija.

Prvi istrazivacki zadatak odnosio se na utvrdivanje faktorske strukture primijenjenoga
TPACK upitnika (Schmid 1 sur., 2020). Faktorskom analizom potvrdena je faktorska struktura
prema TPACK modelu koja za razliku od izvornoga modela sa sedam dimenzija znanja,
obuhvaca pet faktora: pedagosko znanje, sadrzajno znanje, tehnoloSko znanje, tehnoloSko
sadrzajno znanje 1 tehnoloSko pedagosko sadrzajno znanje. Unutarnja konzistentnost finalnog

petfaktorskog modela iskazana Cronbachovim alfa i McDonaldovim omega koeficijentom
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ukazuje na izvrsnu pouzdanost gotovo svih podskala, s izuzetkom CK podskale ¢ije su

vrijednosti iskazanih koeficijenata takoder prihvatljive.

Drugi istrazivacki zadatak odnosio se na utvrdivanje povezanosti komponenti TPACK
znanja. Deskriptivni parametri ukazuju na visoku razinu samopouzdanja ucitelja u vlastite
TPACK dimenzije znanja s najve¢im srednjim ocjenama u pedagoskim i sadrzajnim znanjima
te nesto nizim, ali takoder visokim ocjenama u dimenzijama znanja koje ukljucuju tehnologiju.
Korelacijskom analizom potvrdene su pozitivne 1 statisticki znacajne korelacije izmedu
razli¢itih dimenzija uciteljskoga znanja $to je u skladu s teorijskim modelom. Najjace korelacije
utvrdene su izmedu tehnolosko pedagosko sadrzajnoga znanja i1 drugih tehnoloskih dimenzija.
Slaba korelacija izmedu temeljnih dimenzija znanja (pedagoSkoga i tehnoloSkoga znanja te
sadrzajnoga 1 tehnoloskoga znanja) ukazuje na njihove specifi¢nosti, razli¢itu svrhu i fokus.
Pedagosko i1 sadrzajno znanje imaju ne$to izrazeniju korelaciju nego Sto ju svaka od tih

dimenzija ima s tehnoloskim znanjem, ali je ona ipak tek umjerena.

Tre¢i istrazivacki zadatak odnosio se na utvrdivanje razlika u uditeljskim
samoprocjenama znanja prema TPACK modelu s obzirom na sociodemografske varijable: spol,
dob, radno iskustvo, odgojno-obrazovno podrucje, geografska regija, napredovanje u zvanju i
sudjelovanje u struénim usavrSavanjima. Statistickim analizama utvrdene su razlike u
samopouzdanju ucitelja ovisno o razli¢itim sociodemografskim varijablama. Pokazale su se
statisticki znaCajne razlike u svih pet TPACK komponenti znanja s obzirom na odgojno-
obrazovno podrucje, napredovanje u zvanju 1 sudjelovanje u strunim usavrSavanjima. Spol,
dob, radno iskustvo 1 geografska regija pokazali su se znacajnim varijablama u utvrdivanju
razlika samo u pojedinim dimenzijama znanja. S obzirom na spol utvrdene su statisticki
znacajne razlike u uciteljskim samoprocjenama u tehnoloskome i tehnoloSko sadrzajnome
znanju; s obzirom na dob i radno iskustvo u tehnoloskome znanju; s obzirom na geografsku

regiju ispitanika u pedagoskome i sadrzajnome znanju.

Rezultati ovoga istrazivanja ukazuju na kulturoloske 1 kontekstualne razlike obrazovnih
sustava, ali 1 na odredena ogranicenja teorijskoga modela koja mogu proizlaziti iz nejasnih
granica pojedinih dimenzija znanja. Disertacija upucuje na vaznost razumijevanja varijacija u
razini samopouzdanja ucitelja u razli¢itim aspektima njihova znanja. Takoder pruza relevantne
znanstvene spoznaje koje u budu¢nosti mogu biti korisne za oblikovanje smjernica 1 strategija

usmjerenih na profesionalni razvoj ucitelja 1 nove kurikulume u visokome obrazovanju s ciljem
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unaprjedenja modela odgojno-obrazovne prakse i u¢inkovitoga razvoja uciteljskih i ucenickih

kompetencija.

Kljuéne rijeci: pedagogija, sadrzaj, tehnologija, TPACK model, ucitelji predmetne nastave,

znanje
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SUMMARY

The contemporary socio-constructivist approach to teacher knowledge entails the active
construction of knowledge during a teacher's professional development, involving social
interaction, collaboration in communities of practice and the exchange of ideas. Contemporary
teacher is a reflective practitioner who develops his understanding through reflection on
experiences and the acquisition of new information within the context of existing knowledge.
His knowledge is context-specific, intertwined with his environment, experiences, and socio-
cultural factors that play a crucial role in the creation, understanding and application of
knowledge. The evolving image of teacher knowledge reflects changes in the educational
environment, including technological innovations, societal shifts and the development of

pedagogical theories.

Therefore, as the starting theoretical framework of this research, the Technological
Pedagogical Content Knowledge (TPACK) model by Mishra and Koehler (2006) was adopted.
This model integrates three fundamental dimensions of teacher knowledge (pedagogical,
content, and technological) and four hybrid dimensions that emerge from their interaction
(pedagogical content, technological content, technological pedagogical, and technological
pedagogical content knowledge). Considering limited, almost non-existent scientific
production in our national context regarding the TPACK knowledge of elementary school
teachers, the aim of this quantitative research was to examine teachers' self-assessed knowledge
in the components of TPACK knowledge. This was achieved by shedding light on still
unresolved relationships among the dimensions of TPACK knowledge and contradictory or
unclear results associated with participants' socio-demographic characteristics. The empirical
research was conducted from May to July 2022, using a survey method on a sample of 609
subject teachers in randomly selected primary schools from five Croatian regions: Dalmatia,

Istria and the Croatian Coast with hinterland, the City of Zagreb, Northern Croatia and Slavonia.

The first research assignment was to determine the factor structure of the applied
TPACK questionnaire (Schmid et al., 2020). Factor analysis confirmed a factor structure based
on the TPACK model, which, in contrast to the original model with seven knowledge
dimensions, comprises five factors: pedagogical knowledge, content knowledge, technological

knowledge, technological content knowledge and technological pedagogical content
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knowledge. The internal consistency of the final five-factor model, expressed by Cronbach's
alpha and McDonald's omega coefficients, indicates excellent reliability for almost all sub-

scales, with CK sub-scale also displaying acceptable coefficient values.

The second research assignment involved identifying the relationships between TPACK
knowledge components. Descriptive parameters indicate a high level of teacher self-confidence
in their TPACK dimensions of knowledge, with the highest average ratings in pedagogical and
content knowledge and slightly lower but still high ratings in dimensions involving technology.
Correlation analysis confirmed positive and statistically significant correlations between
different dimensions of teacher knowledge, aligning with the theoretical model. The strongest
correlations were found between technological pedagogical content knowledge and other
technological dimensions. A weak correlation between fundamental knowledge dimensions
(pedagogical and technological knowledge, content and technological knowledge) inicates their
specific purposes and focuses. Pedagogical and content knowledge have a higher correlation

than each of these dimensions with technological knowledge, although it is still moderate.

The third research assignment aimed to determine differences in teacher self-assessment
of knowledge according to the TPACK model, taking into account socio-demographic
variables: gender, age, work experience, educational field, geographic region, career
progression and participation in professional development. Statistical analyses identified
differences in teacher self-confidence across all five TPACK knowledge components
concerning educational field, career progression and participation in professional development.
Gender, age, work experience and the geographic region of participants were significant
variables in determining differences in certain knowledge dimensions. Statistically significant
differences in teacher self-assessment were found in technological and technological content
knowledge concerning gender, technological knowledge in terms of age and work experience,

and pedagogical and content knowledge based on the participants' geographic region.

The findings of this research indicate cultural and contextual differences in educational
systems, as well as certain limitations in the theoretical model that may arise from vague
boundaries of individual knowledge dimensions. This dissertation emphasizes the importance
of understanding variations in teacher confidence in different aspects of their knowledge and
provides relevant scientific insights that may be valuable in setting guidelines and strategies for

the future, directed towards the professional development of teachers and new curricula in
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higher education with the aim of enhancing the model of educational practice and the effective

development of teacher and student competencies.

Keywords: pedagogy, content, technology, TPACK model, subject teachers, knowlede
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4. Navedite pradmet ili predmete koje poufavate u ovoj tkolskoj godini.
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Grad Zagreb
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6. Oznacite odgovor koji se odnosi na naselje u kojem se nalazi Vasa skola.
MNapomena: Ukoliko ste zaposleni na vise radnih mjesta u razlicitim vrstama naselja, oznadite
oba odgovora.

#
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O mentor
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11. SADRZAJNO ZNANJE
Maolim ocijenite sljedece izjave.

1 - uopce se ne slaZem; 2 - uglavnom se ne slaZzem; 3 - niti se slaZem niti ne
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12. TEHNOLOSKO ZNANJE
Molim ocijenite sljedece vezane za digitalne tehnologije (racunala, tableti, mobiteli, internet,

itd.).

1 - uopce se ne slaZem; 2 — uglavnom se ne slaZem; 3 - niti se slaZem niti ne

slazem;

4 - uglavnom se slaZem; 5 - u potpunosti se slazem *
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13. PEDAGOSKO SADRZAJNO ZNANJE
Molim ocijenite sljedece izjave vezane za nastavu u kojo) ne koristite nikakve pozebne

tehnologije ili medije.

1 - uopce se ne slaZem; 2 - uglavnom se ne slaZem; 3 - niti se slaZem niti ne

slazem;

4 - uglavnom se slaZem; 5 - u potpunosti se slazem *

Znamm
odabrati
ucinkovite
pristupe
poudavanja
kako bih
uc”epilfe ()
uspjesno
vodio kroz
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U svome
nastavnom
radu rmogu
prepoznati
pogreike
ucenika u
razumijevanju
nastavnih
sadriaja te
pruZiti
odgovarajucu
povratnu
informaciju.

14. TEHNOLOSKO PEDAGOSKO ZNANJE
Malim ocijenite sljedede izjave.

1 - uopce se ne slaZem; 2 - uglavnom se ne slaZem; 3 - niti se slaZem niti ne

slazem;

4 - uglavnom se slafem; 5 = u potpunosti se slafem *

Mogu
cdabrati
tehnologije
koje
pobaljfavaju
pristupe
poudavanju
tijekom
nastavnoga
cata.

"
L

Mogu

cdabrati

tehnolagije

kaoje pomaiu )
uéeniku U et
ugenju

nastavnih

sadriaja.

Svaje
tehnolodko
Znanje mogu
prilagediti ()
razlicitim

aktivnostima

poucavan]a.

Kritick
razrmigljam o
nacinu
primjene
tehnologije u
radu s
ucenicima.

"
o

3
L

Yy
L

Yy
-
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Program

moga

uéiteljskog

obrazovanja

potaknuo me

na dublje

promisljanje .f\. £
o utjecaju el e
tehnologije

na pristupe

poudavanju

koje

priFmjenjujenm

u razredu.

15. TEHNOLOSKO SADRZAJNO ZNAMNJE
Molim ocijenite sljedece izjave.

1 - uopce se ne slazem; 2 - uglavnom se ne slaZem; 3 - niti se slazem niti ne

slazem;
4 - uglavnom se slaZem; 5 - u potpunosti se slafem *

Znam kako je

tehnolodk

razvay

unaprijedio —~ —~
podrudje — e
rmaoga

nastavnog

predmeta.

Mogu
obrazloZit
kaje su
tehneologie
primijenjens
u
istraZivanjima
u podrudu
maoga
nastavnog
predmeta,

Upoznat sam

5 havim

tehnelogijam

a kaje se

trenutno ~ ~
razvijaju u e et
podrudju

rmaoga

nastavnog

predmeta.

0
L

oy
L

Y
L

0
L

0
L

Yy
L

|f . -\I

L

Y
L
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Znam kako

primijeniti

tehnologiju

Za

sudjelovanje e ' e ' '
u / o/ U/ / /
znanstveno-

struénome

radu u svome

podrudju.

Znam koje

tehnologije

i pomazul u ' ' ' £y '
razumijevanju L L L L L
moga

nastavnog

predmeta.

Znam kako se
sluZiti
OsNOVIRIM

tehnologijam ~ o~ — — —~
a specifitnim . e p— p— L

za maj
nastavni
predmet.

16. TEHNOLOSKO PEDAGOSKO SADRZAJNO ZNANJE
Meolim ocijenite sljedece izjave.

1 - uopce se ne slaZem; 2 — uglavnom se ne slaZem; 3 - niti se slaZem niti ne
slaZzem;
4 - uglavnom se slazem; 5 = u potpunosti se slazem *

Mogu

primijeniti

odgovarajuce

strategije

k:l_iE ' " ' ' 3y
uskladuju . L L (- L
sadriaj,

tehneclogije i

pristupe

poudavanju,

Mogu
odabrati

tehnologije

kaois Yy " " Yy "
e L L L L L

obogaduju

sadraje koje

poudavan.
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Mogu
odabrati
cdgovarajuce
tehneologije
koje
unaprjeduju
proces ucenja
| poucavanja
u ugionici.

Mogu
poudavati
nastavne
sadriaje kaoji
na
odgovarajudi
nacin
objedinjuju
sadria)
nastavnoga
predmeta,
tehnologiju i
pristupe
poudavanu.

Mogu
pomodi
drugim
uéiteljima u
svojoj Skoli
ifili regiji da
usklade
primjenu
sadriaja,
tehnologije i
pristupe
poudavanju.
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Prilog 5. Dozvola autora za koriStenje TPACK skale (Schmid i sur., 2020)

mirjam.schmid@ife.uzh.ch 01.03.2021.
Y Za: Blanka Runtié >
Dear Blanka,

Thank you very much for your request. You are welcome
to use our items if you always cite our publication in
Computers and Education.

I am very excited to see the results with in-service
teachers!

Best regards

Mirjam

Dr. Mirjam Schmid

Lehrstuhl fir Allgemeine Didaktik und Mediendidaktik
Universitat Zurich

Institut flr Erziehungswissenschaft

Abteilung Lehrerinnen- und Lehrerbildung Maturitatsschulen
Kantonsschulstrasse 3

8001 Zirich

mirjam.schmid @ife.uzh.ch
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Prilog 6. Cestice u podskalama TPACK upitnika

PK podskala
PK1 Mogu prilagoditi svoje poucavanje prema onome §to ucenici trenutno razumiju ili ne razumiju.
PK2 Mogu prilagoditi svoj stil poucavanja razli¢itim ucenicima.
PK3 Mogu primjenjivati raznolike nastavne pristupe u razrednom okruzenju.
PK4 Ucenje ucenika znam vrednovati na vise nacina.
PKS Znam kako vrednovati ucenicka postignuca u ucionici.
PK6 Upoznat sam sa sposobnos$cu uéenickog razumijevanja i uobicajenim zabludama.
PK7 Znam kako organizirati i odrzavati pozitivno razredno okruzenje.
CK podskala
CK1 Imam dovoljno sadrzajnog znanja iz podrucja svoga nastavnog predmeta.
CK2 U svome nastavnom radu koristim se primjerenim nacinom razmisljanja specificnim za nastavni predmet.
CK3 Poznajem osnovne teorije i koncepte predmeta koji pouc¢avam.
CK4 Poznajem povijest i razvoj vaznih teorija iz podrucja svoga nastavnog predmeta.
CK5 Primjenjujem razne nacine i strategije u razvijanju vlastitoga razumijevanja svoga nastavnog predmeta.
CKé6 Upoznat sam s novijim istrazivanjima iz podrucja svoga nastavnog predmeta.
TK podskala
TK1 Pratim ulogu i vaznost primjene novih digitalnih tehnologija.
TK2 Slobodno vrijeme ¢esto provodim u raznim aktivnostima koje ukljuuju rad s digitalnom tehnologijom.
TK3 Upoznat sam s moguénostima primjene raznih digitalnih tehnologija.
TK4 Imam tehnicke vjestine potrebne za primjenu digitalne tehnologije.
TKS Kada naidem na tehnicki problem, znam ga samostalno rijesiti.
TK6 Lako usvajam tehnoloska znanja.
TK7 Imam dovoljno iskustva u radu s razli¢itim digitalnim tehnologijama.
PCK podskala
PCK1 Znam odabrati u¢inkovite nastavne pristupe kako bih ucenike uspje$no vodio kroz proces u€enja u svome nastavnom
predmetu.
PCK2 Znam osmisliti zadatke koji poticu razvijanje slozenijih procesa misljenja u¢enika u mome nastavnom predmetu.
PCK3 Znam osmisliti vjeZbe koje pomazu uévrs¢ivanju u¢eni¢koga znanja iz moga nastavnog predmeta.
PCK4 Znam kako vrednovati ucenicka postignuéa u svome nastavnom predmetu.
PCK5 Temeljne sadrzaje svoga nastavnog predmeta uc¢enicima objasnjavam na njima razumljiv na¢in.
PCKo6 U svome nastavnom radu mogu prepoznati pogreske ucenika u razumijevanju nastavnih sadrzaja te pruziti odgovarajucu
povratnu informaciju.
TPK podskala
TPK1 Mogu odabrati tehnologije koje poboljSavaju pristupe poucavanju tijekom nastavnoga sata.
TPK2 Mogu odabrati tehnologije koje pomazu uceniku u u¢enju nastavnih sadrzaja.
TPK3 Svoje tehnolosko znanje mogu prilagoditi razli¢itim aktivnostima poucavanja.
TPK4 Kriti¢ki razmisljam o na¢inu primjene tehnologije u radu s uéenicima.
TPK5 Program moga uciteljskog obrazovanja potaknuo me na dublje promisljanje o utjecaju tehnologije na pristupe poucavanju
koje primjenjujem u razredu.
TCK podskala
TCK1 Znam kako je tehnoloski razvoj unaprijedio podrucje moga nastavnog predmeta.
TCK2 Mogu obrazloziti koje su tehnologije primijenjene u istrazivanjima u podrucju moga nastavnog predmeta.
TCK3 Upoznat sam s novim tehnologijama koje se trenutno razvijaju u podruc¢ju moga nastavnog predmeta.
TCK4 Znam kako primijeniti tehnologiju za sudjelovanje u znanstveno-stru¢nome radu u svome podrucju.
TCKS5 Znam koje tehnologije mi pomazu u razumijevanju moga nastavnog predmeta.
TCK6 Znam kako se sluZiti osnovnim tehnologijama specificnim za moj nastavni predmet.
TPACK podskala
TPACK1 Mogu primijeniti odgovarajuce strategije koje uskladuju sadrzaj, tehnologije i pristupe poucavanju.

TPACK2 Mogu odabrati tehnologije koje obogacuju sadrzaje koje poucavam.
TPACK3 Mogu odabrati odgovarajuce tehnologije koje unaprjeduju proces ucenja i poucavanja u ucionici.
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TPACK4 Mogu poucavati nastavne sadrzaje koji na odgovarajuci nacin objedinjuju sadrzaj nastavnoga predmeta, tehnologiju i
pristupe poucavanju.

TPACKS5 Mogu pomoci drugim uéiteljima u svojoj $koli i/ili regiji da usklade primjenu sadrzaja, tehnologije i pristupe
poucavanju.
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Prilog 7. Suglasnost za provedbu znanstvenoga istrazivanja Etickoga povjerenstva
Sveudilista u Zadru

Sveuciliste u Zadru
Universitas Studiorum
Jadertina | 1396 ] 2002 |

ETICKO POVJERENSTVO

KLASA: 114—-01/22-01/23
URBRO]J: 15-22-02
Zadar, 2. svibanj 2022.

Blanka Runti¢, doktorandica

Predmet: Suglasnost za provedbu znanstvenog istraZivanja — Blanka Runtié,
doktorandica
- daje se

Na temelju zamolbe KLASA: 114-01/22-01/23, URBRO]J: 15-22-01 od 4. travnja
2022. godine Eti¢ko povjerenstvo SveuciliSta u Zadru odrZalo je IV. redovitu sjednicu.
Eti¢ko povjerenstvo jednoglasno je odobrilo zamolbu Blanke Runti¢ doktorandice
poslijediplomskoga studija , Kvaliteta u odgoju i obrazovanju®, Sveucilista u Zadru za
provedbu istraZivanja za potrebe izrade doktorske disertacije. Tema doktorske
disertacija obranjena je pod naslovom ,Tehnoloska, pedagoska i sadrZajna znanja
ufitelja predmetne nastave u osnovnoj Skoli‘.

Eticko povjerenstvo napominje da je pri provedbi istraZivanja potrebno
pridrZavati se Etickog kodeksa SveuéiliSta u Zadru, smjernice struke unutar koje je
obavlja istraZivanje, te postupati u skladu s odredbama Opce uredbe o zastiti osobnih
podataka (GDPR) i Zakona o provedbi Opce uredbe o zastiti podataka.

Predsjednica Etickog Povjerenstva

” i —
\_f,ﬂ,u/*lg-m £

/

doctdr. sc. Danijela Birt Kati¢

Eti¢ko povjerenstvo, Ulica Mihovila Pavlinovi¢a 1, 23000 Zadar, Hrvatska
t: 023 200 665., f: 023 316 882
0IB: 10839679016, e-mail: info@unizd.hr, www.unizd.hr
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Prilog 8. Cestice u finalnom petfaktorskom modelu

PK podskala

PK1 Mogu prilagoditi svoje poucavanje prema onome $to ucenici trenutno razumiju ili ne razumiju.
PK2 Mogu prilagoditi svoj stil poucavanja razli¢itim ucenicima.
PK3 Mogu primjenjivati raznolike nastavne pristupe u razrednom okruzenju.
PK4 Ucenje ucenika znam vrednovati na vie nacina.
PKS Znam kako vrednovati u¢enicka postignuéa u ucionici.
PK7 Znam kako organizirati i odrzavati pozitivno razredno okruzenje.
PCK1 Znam odabrati u¢inkovite nastavne pristupe kako bih ucenike uspjesno vodio kroz proces ucenja u svome nastavnom

predmetu.
PCK3 Znam osmisliti vjezbe koje pomazu ucvrs¢ivanju ucenickoga znanja iz moga nastavnog predmeta.
PCK4 Znam kako vrednovati ucenicka postignuéa u svome nastavnom predmetu.
PCKé6 U svome nastavnom radu mogu prepoznati pogreske ucenika u razumijevanju nastavnih sadrzaja te pruziti odgovarajucu

povratnu informaciju

CK podskala
CK3 Poznajem osnovne teorije i koncepte predmeta koji pouc¢avam.
CK4 Poznajem povijest i razvoj vaznih teorija iz podrucja svoga nastavnog predmeta.
CKS Primjenjujem razne nacine i strategije u razvijanju vlastitoga razumijevanja svoga nastavnog predmeta.
CKe Upoznat sam s novijim istrazivanjima iz podrucja svoga nastavnog predmeta.
TK podskala
TK1 Pratim ulogu i vaznost primjene novih digitalnih tehnologija.
TK2 Slobodno vrijeme ¢esto provodim u raznim aktivnostima koje ukljucuju rad s digitalnom tehnologijom.
TK3 Upoznat sam s moguénostima primjene raznih digitalnih tehnologija.
TK4 Imam tehnicke vjestine potrebne za primjenu digitalne tehnologije.
TKS Kada naidem na tehnicki problem, znam ga samostalno rijesiti.
TK6 Lako usvajam tehnoloska znanja.
TK7 Imam dovoljno iskustva u radu s razli¢itim digitalnim tehnologijama.
TCK podskala
TCK1 Znam kako je tehnoloski razvoj unaprijedio podrucje moga nastavnog predmeta.
TCK2 Mogu obrazloziti koje su tehnologije primijenjene u istrazivanjima u podru¢ju moga nastavnog predmeta.
TCK3 Upoznat sam s novim tehnologijama koje se trenutno razvijaju u podruéju moga nastavnog predmeta.
TCK4 Znam kako primijeniti tehnologiju za sudjelovanje u znanstveno-stru¢nome radu u svome podrucju.
TCK5 Znam koje tehnologije mi pomaZu u razumijevanju moga nastavnog predmeta.
TPACK podskala

TPACK1 Mogu primijeniti odgovarajuce strategije koje uskladuju sadrzaj, tehnologije i pristupe poucavanju.
TPACK2 Mogu odabrati tehnologije koje obogacuju sadrzaje koje pou¢avam.
TPACK3 Mogu odabrati odgovarajuce tehnologije koje unaprjeduju proces ucenja i poucavanja u ucionici.
TPACK4 Mogu poucavati nastavne sadrzaje koji na odgovarajuci nacin objedinjuju sadrzaj nastavnoga predmeta, tehnologiju i

pristupe poucavanju.
TPK1 Mogu odabrati tehnologije koje poboljSavaju pristupe poucavanju tijekom nastavnoga sata.
TPK2 Mogu odabrati tehnologije koje pomazu uceniku u uc¢enju nastavnih sadrzaja.
TPK3 Svoje tehnolosko znanje mogu prilagoditi razli¢itim aktivnostima poucavanja.
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ZIVOTOPIS

Blanka Runti¢ rodena je 6. veljace 1977. godine u Splitu gdje je zavrsila osnovnu i srednju
Skolu. Nakon zavrsetka opée gimnazije upisuje Fakultet prirodoslovno-matematickih znanosti
1 odgojnih podrucja u Splitu, smjer ucitelj na kojem diplomira 2000. godine i stjece zvanje dipl.
ucitelj. Od 2008. godine zaposlena je u Osnovnoj Skoli Kman-Kocunar u Splitu gdje i danas
radi u zvanju ucitelja savjetnika. Na Sveucilistu u Zadru 2017. godine upisuje doktorski studij
pedagogije Kvaliteta u odgoju i obrazovanju. Dobitnica je nagrade Ministarstva znanosti i
obrazovanja za najuspjesnije odgojno-obrazovni radnike u sk. god. 2019./2020., vise europskih
1 nacionalnih oznaka kvalitete za provedbu eTwinning projekata, kao i brojnih priznanja za
uspjeh u pripremanju ucenika za regionalna i drZzavna natjecanja. Od 2019. godine ¢lan je
Hrvatskoga pedagogijskog drustva. Na KinezioloSkome fakultetu u Splitu 2020. godine
izabrana je u naslovno zvanje predavac iz znanstvenoga polja Pedagogija. Pocevsi od 2021.
godine povremeno odrZava predavanja u okviru programa Nastavnik za nastavnika u Centru
izvrsnosti Splitsko-dalmatinske Zupanije. Objavila je Cetiri rada (stru¢ni 1 znanstveni) te je

aktivno sudjelovala na Cetiri znanstveno-stru¢na skupa.
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