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SAZETAK I KLJUCNE RIJECI

Udzbenici se koriste u svim osnovnim i srednjim Skolama u Hrvatskoj, a sli¢na je i
svjetska praksa. Obavezni su dio veéine predmeta, te prate propisani plan 1 program.
Brojna istrazivanja usmjerena su na njihovu kvalitetu, strukturu i sadrzaj. Manji broj
istrazivanja usmjeren je na primjenu udzbenika u nastavi, te rezultati ukazuju na potrebu
daljnjeg istrazivanja nacina uporabe udzbenika. U realizaciji nastavnog procesa
naglasak je stavljen na pripremu nastavnika za sat. Moderni pristupi u odgoju 1
obrazovanju upucuju na ravnopravnost nastavnika i ucenika u nastavi, te stavljaju
ucenika u srediste. Ostvarivanje ravnopravnog odnosa i aktivnosti ucenika zahtjeva i
njegovu pripremu. U ovom doktorskom radu istraZzena je povezanost ucenikova
pripremanja za sat i uspjeha u predmetu informatika te ucenikovog zadovoljstva
interaktivnim modelom nastave. Rezultati provedenog istrazivanja pokazali su da ne
postoji statisticki znacajna razlika u rezultatima provjere znanja izmedu ucenika koje se
poticalo na aktivno pripremanje za nastavu pomocu udzbenika (eksperimentalne grupe)
1 ucenika koje se nije poticalo na pripremanje (kontrolne grupe). Provedenim
istrazivanjem utvrdeno je da postoji statisticki znacajna razlika u zadovoljstvu izmedu
kontrolne 1 eksperimentalne grupe ucenika. Utvrdena je statistiCki znacajna razlika u
procjeni obiljezja nastavnog procesa izmedu kontrolne 1 eksperimentalne grupe u€enika.
Odgovorima na istraZivacka pitanja utvrdeno je da su materijali u sklopu istraZivanja
bili dostatni i dobro osmisljeni, te su nastavnici imali koristi od eksperimentalnog
nacina rada u vidu kvalitetnije pripreme za nastavni sat 1 poticanja uc¢enika na aktivno

sudjelovanje.

Kljuéne rijeci: pripremljenost ucenika, udZbenik, nastava informatike, socio-

konstruktivizam, interaktivna nastava, srednja Skola



PROSIRENI SAZETAK

Moderni pristupi u odgoju i obrazovanju upucuju na ravnopravnost nastavnika i
ucenika u nastavi, te stavljaju ucenika u srediSte. Ostvarivanje ravnopravnog odnosa i
aktivnosti ucenika zahtjeva i njegovu pripremu. U ovom doktorskom radu istraZena je
povezanost ucenikova pripremanja za sat i uspjeha u informatici te ucenikovog
zadovoljstva interaktivnim modelom nastave.

U teorijskom okviru predstavljeni su relevantni teorijski rezultati koji su
koristeni kao polaziste istrazivackog dijela. Dio teorija u skracenom obliku koristen je i
u teorijskom okviru za nastavnike. Opisan je i zakonodavni okvir koji vrijedi u
okruZzenju u kojem je provedeno istrazivanje. Predstavljeni teorijski okvir obuhvaca
teorijska polaziSta koja su usmjerena na aktivnu ulogu ucenika u nastavnom procesu:
socio-konstruktivizam, teorija obrazovanja u okviru kriticko-konstruktivne znanosti o
odgoju, demokratizacija odnosa ucenik — nastavnik i fenomenografija. Uz navedena
teorijska polazisSta u sklopu disertacije sazeto je prikan anglosaksonski i germanski
pristup kurikulumu te Bloomova taksonomija.

U sklopu doktorske disertacije predstavljeni su rezultati znanstvenih istrazivanja
1 projekata koji su tematski povezani s udzbenicima i nastavnom praksom.

U istrazivatkom dijelu dan je odgovor na postavljene tri hipoteze i dva
istrazivacka pitanja.

Hipoteza H1 glasi: Ucenici koje nastavnici poti€u na aktivno pripremanje za
nastavu pomocu udzbenika postizu statisticki znacajno bolji uspjeh u informatici od
ucenika koje se ne potice na pripremanje. Nakon provodenja pismene provjere znanja za
ucenike, te prikupljanja podataka i njithovog uredivanja primijenjen je t-test za velike
nezavisne uzorke. Utvrdeno je da ne postoji statisticki znacajna razlika u rezultatima
provjere znanja izmedu ucenika koje se poticalo na aktivno pripremanje za nastavu
pomoc¢u udzbenika (eksperimentalne grupe) i ucenika koje se nije poticalo na
pripremanje (kontrolne grupe).

Hipoteza H2 glasi: Postoji statisticki znac¢ajna razlika u zadovoljstvu nastavom
informatike ucenika koje nastavnici poticu na aktivno pripremanje pomocu udzbenika i

ucenika koje se ne potiCe na pripremanje. Nakon provodenja upitnika za ucenike



eksperimentalne grupe proveden je test razlike proporcija. Utvrdeno je da postoji

statisticki znacajna razlika u zadovoljstvu ucenika kontrolne i eksperimentalne grupe.

Hipoteza H3 glasi: Postoje statisticki znacajne razlike u procjenama obiljezja
nastavnog procesa ucenika koje se potice na aktivno pripremanje za nastavu informatike
pomoc¢u udzbenika i onih koje se ne poti¢e na pripremanje. Odgovor na hipotezu H3
temelji se na podatcima prikupljenim upitnikom za ucenike provedenim nakon pismenih
provjera znanja. Analizirane su tvrdnje vezane uz obiljezja nastave koje su odabrali
ucenici eksperimentalne i kontrolne grupe. Proveden je Hi-kvadrat test. Utvrdeno je da
postoji statisticki znacajna razlika u procjenama obiljezja nastave ucenika koje se potice
na aktivno pripremanje za nastavu informatike pomocu udzbenika i onih koje se ne

potice na pripremanje.

Istrazivacko pitanje P1 glasi: Koja je vrsta potpore, materijala i pripreme
nastavnicima bila potrebna kako bi usvojili 1 primijenili postupak poticanja uc¢enika na
pripremanje za nastavu informatike pomoc¢u udzbenika te osmislili nastavu za tako
pripremljene ucenike? Odgovor na istrazivacko pitanje P1 temelji se na podatcima
prikupljenim intervjuom za nastavnike. Zakljuceno je da su materijali osmisljeni u
sklopu istrazivanja dostatni za usvajanje i primjenu eksperimentalnog nacina rada u
kojem se ucenike poticalo na aktivno pripremanje za nastavu informatike pomocu
udZbenika.

Istrazivacko pitanje P2 glasi: Sto su nastavnici naugili (eng. Lessons learned)
primjenjuju¢i novi nacin rada? Odgovor na istrazivacko pitanje P2 temelji se na
podatcima prikupljenim intervjuom za nastavnike. Zakljuceno je da su primjenom
eksperimentalnog nacina rada nastavnici naucili da se ucenici mogu kvalitetno
pripremati za nastavni sat, te da u njemu mogu aktivno sudjelovati. Takoder, uvidjeli su
da im je u vecini slucajeva lakSe odrzavati sat u kojem su ucenici aktivni sudionici te
postavljaju pitanja, diskutiraju i traze dodatna pojasnjena. Nastavnici su istaknuli da im
ucenici pomazu u vlastitom planiranju 1 pripremi za nastavni sat kada od ucenika

unaprijed dobe pitanja o onome §to im nije jasno u gradivu i koja ih dodatno zanimaju.

U sklopu doktorske disertacije kreirana je koncepcija za uspostavu interaktivnog
modela nastave koja se temelji na aktivhom koristenju udzbenika i motivaciji ucenika za

samostalni rad i ucenje.



Kreirana koncepcija temelji se na predstavljenom teorijskom okviru i
tradicionalnom didaktickom trokutu, modelu upravljanja promjenama (eng. change
management), rezultatima istrazivanja provedenog u sklopu doktorske disertacije te

iskustvu vezanom uz samu nastavnu praksu.

Kljuéne rijeci: pripremljenost ucenika, udzbenik, nastava informatike, socio-

konstruktivizam, interaktivna nastava, srednja skola



EXTENDED ABSTRACT

Contemporary approaches in education indicate equality of teacher and student
in classroom and position the student as the center of teaching process. Achievement of
equal relations and student’s activity also requires student’s preparation. In this doctoral
thesis connection was researched between student’s readiness for class, achievement in

informatics and student’s satisfaction with interactive model of teaching.

Relevant theoretical results which were used as the basis for the research part are
presented in the theoretical framework. Smaller part of presented theories was also used
in the theoretical framework for teachers. Theoretical framework includes basic
legislative framework which is relevant for the researched field. Theoretical framework
also includes theories which are based on activity of students in the process of teaching:
socio-constructivism, theory of education as the critical-constructive education science,
democratization of the teacher — student relationship and phenomenography. In addition
to the mentioned theories the theoretical framework of the dissertation also summarizes

Anglo-Saxon and German approach to the curriculum and Bloom’s taxonomy.

Results of relevant scientific papers and projects which are thematically related
to the textbooks and teaching practices were also presented in this doctoral dissertation.

The research part consists of three hypotheses and two research questions.

Hypothesis H1 states: Students which were encouraged by teachers to actively
prepare themselves for the classes by using textbooks achieve significantly better
performance in informatics from students who are not encouraged to prepare
themselves. T-test for large independent samples was applied after the written
assessment for students, data collection and organization. Results from t-test showed no
statistically significant difference in the test results between students who are
encouraged to actively prepare themselves for the informatics class by using textbooks
(the experimental group) and students who were not encouraged to prepare themselves

(the control group).

Hypothesis H2 states: There is statistically significant difference in students’
satisfaction with informatics teaching between students which are encouraged to

actively prepare themselves by using textbooks and those which are not encouraged to



prepare themselves. Test of differences of proportions was conducted after the survey
questionnaire which was conducted among experimental group of students. Results
showed statistically significant difference in satisfaction of control and experimental

group of students.

Hypothesis H3 states: There is a significant statistical difference in the estimates
of the characteristics of the process of teaching between students who are encouraged to
actively prepare themselves for teaching of informatics by using textbooks and those wo
are not encouraged to prepare themselves. Data for the hypothesis H3 was collected
with questionnaire for students which was conducted after the written examination.
Claims related to the characteristics of teaching process which were picked by the
students of each group were analyzed. After that, Chi-square test was conducted.
Results showed statistically significant difference in the estimates of the characteristics
of the process of teaching between the students who were encouraged to actively
prepare themselves for teaching by using textbook and those who were not encouraged

to prepare themselves.

Research question P1 states: What kind of support, materials and preparation
was required for teachers to adopt and implement the process to encourage students to
prepare themselves for teaching of informatics by using textbook as well as to organize
teaching process for such students? Answer to the research question P1 is based on the
data collected by interviewing the teachers. It was concluded that the materials which
were designed as the part of the conducted research were sufficient for the adaptation
and implementation of the experimental way of teaching which encouraged students to

actively prepare themselves for the teaching of informatics by using textbook.

Research question P2 states: What lessons did teachers learn when applying the
new work approach? The answer to the research question P2 is based on the data
collected by interviewing the teachers. It was concluded that the application of
experimental way of teaching teachers learned that students can be well prepared for a
lesson and that they can actively participate in it. Also, teachers learned it was easier to
conduct teaching when students are active and ask questions, discuss and seek further

clarifications. Teachers stated that students help them in their planning and organization



of the teaching, especially when they get the questions from students in advance, which

are related to the topic at hand and in which they are further interested.

As a part of the doctoral dissertation concept for the application of interactive
model of teaching was created. It is based on the active use of textbook and students’

motivation for standalone work and learning.

Created concept is based on: the presented theoretical framework, traditional
didactical triangle, change management model, results of the research conducted as part

of the doctoral dissertation and experience related to the teaching practice.

Keywords: Readiness of students, Textbook, Teaching informatics, Socio-

constructivism, Interactive teaching, Secondary school
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1. UVOD

Nekoliko desetlje¢a odgojno-obrazovna literatura isti¢e vaznost stavljanja ucenika u
srediSte nastavnog procesa. Brojni teoretiCari i prakticari odgojno-obrazovnog podrucja
zagovarali su promjenu uloge ucenika iz pasivnog promatraca u aktivnog dionika. Spomenuta
ideja nije revolucionarno nova. Njezini korijeni sezu u doba Sv. Augustina, to jest oko 400.-te
godine pr.n.e. (usporedi s Rodek, 2011). Navedene ideje dodatno su potkrijepljene pojavom
konstruktivistickih teorija koje su se pojavile krajem 20. stoljec¢a (usporedi s Boghossian,
2006). Iako su navedene ideje isticane u teorijskim polaziStima i znanstvenim radovima, u
nastavnoj praksi Republike Hrvatske nije doSlo do znacajnog pomaka. U posljednjih 50-tak
godina nastavna praksa je prosla kroz odredene promjene i prilagodbe kojima odgovara na
promjene u drustvu, od ukidanja fizickog kaznjavanja ucenika i unapredenja pedagoskog
standarda odgojno-obrazovnih ustanova, pa sve do informatizacije koja je 1 trenutno aktualna.
S druge strane, nije bilo znac¢ajnih pomaka vezanih uz nac¢in rada u skolama koji bi doprinijeli
ucenikovoj aktivnosti u sklopu nastave. Navedeno stanje dodatno je potvrdeno kontaktom s
brojnim nastavnicima u osnovnim i srednjim Skolama u Varazdinskoj zupaniji koji su cesto
isticali problem pasivnosti uc¢enika. Usporedujuci stanje u nastavnoj praksi i dosege odgojno-
obrazovnih teorija, jasno je uocen raskorak. S jedne strane stavljao se naglasak na aktivnu
ulogu ucenika, odgovaranje na njegove potrebe, poticanje na aktivan rad i sudjelovanje. S
druge strane nastavna praksa i dalje je zadrZala osnove predmetno-satnog sustava koje je
utemeljio Jan Amos Komensky u 17. stoljecu (Jargovi¢, 2007), nastavnik je imao dominantnu
ulogu i srediSnje mjesto u nastavnom procesu koje je dodatno utvrdeno dominantnom

frontalnom nastavom, a ucenik je bio pasivan ,,primalac znanja“.

Prethodno spomenuta informatizacija omogucila je brze i lakSe pristupe informacijama
za sve dionike nastavnog procesa, ali 1 Sire. Uvodenjem informacijsko-komunikacijskih
rjeSenja poput eDnevnika (CARNet, 2014), eMatice (CARNet, 2013) i slicnth omogucen je
pristup veéem broju podataka koji su prethodno bili teSko dobavljivi i1 dislocirani. Pristup
podatcima omogucen je ucenicima i roditeljima, nastavnicima, razrednicima, ravnateljima i
drugim djelatnicima S$kola, ali 1 znanstvenicima, agencijama te Ministarstvu znanosti
obrazovanja 1 sporta koji dostupne podatke koriste za provodenje analiza. Informatizacija
dijela Skolske dokumentacije omogucava bolje planiranje odgojno-obrazovne prakse u
Republici Hrvatskoj, jer su na jednom mjestu dostupni brojni podatci vezani uz nastavu

(poput broja ucenika, Skola i upisanih programa), ali i njezine rezultate, poput ocjena



ostvarenih tijekom Skolske godine iz svakog pojedinog predmeta, kao i zakljune ocjene na

kraju Skolske godine.

Dostupnost spomenutih podataka u informacijsko-komunikacijskim servisima poput
eMatice i eDnevnika omogucava i vrednovanje dijelova odgojno-obrazovnog sustava. Servisi
koje su razvili CARNet i Ministarstvo znanosti, obrazovanja i sporta doprinose boljem
prac¢enju stanja u odgojno-obrazovnom sustavu Republike Hrvatske. S druge strane, ucenici
ve¢ nekoliko godina sudjeluju u medunarodnim provjerama znanja i vjestina, poput PISA
programa (Programme for International Student Assesment) u koji je Republika Hrvatska

ukljucena od 2006. godine (OECD, 2013a).

Svi navedeni aspekti: doseg odgojno-obrazovnih teorija, stanje u nastavnoj praksi,
kontakt s nastavnicima i ucenicima u osnovnim i srednjim $kolama, rezultati PISA projekta,
podatci iz eMatice te potpora Varazdinske Zupanije imali su motivacijsku ulogu za izradu ove

doktorske disertacije, kao vaznu ulogu u osmisljavanju i profiliranju njezine teme.

U disertaciji u poglavlju 2. Teorijski okvir dan je pregled relevantnih teorija koje isticu
vaznost aktivne uloge ucenika u nastavnom procesu. Dan je prikaz viSe teorija jer se iste
medusobno nadopunjuju, a mjestimi¢no i nadograduju. Temeljno teorijsko polaziSte ove

doktorske disertacije je socio-konstruktivizam koji je detaljnije predstavljen u poglavlju 2.2.1.

Disertacija obuhvaca relevantne aspekte nastavne prakse, te su isti obuhvaceni u
teorijskom okviru, ali i izdvojenim poglavljima poput nastavne prakse koja je opisana u
poglavlju 2.3.2. Prethodno spomenuta istrazivanja vezana uz vrednovanje predstavljena su u
poglavlju 2.3.2.1 Stanje u srednjoskolskom obrazovanju Republike Hrvatske. Navedeno
poglavlje temelji se na rezultatima PISA istrazivanja provedenog u 2012. godini te podatcima

iz eMatice, takoder za Skolsku godinu 2011./2012.

Dok je s jedne strane informatizacija u odgojno-obrazovnom podrucju unaprijedila
odredene elemente, ista je 1 potencijalna opasnost za odgojno-obrazovni sustav i ucenike
ukoliko se ne uvazavaju rezultati relevantnih istrazivanja i projekata iz tog podrucja. U
poglavlju 2.3.3. Kritika trendovskog tehnoloskog pristupa prikazani su rezultati nekoliko
velikih medunarodnih projekata, poput OLPC (One Laptop Per Child, 2013).

U posljednje vrijeme dio Skola planira zamjenu tradicionalnih nastavnih sredstva s
modernim digitalnim rjeSenjima. Kritika takvog pristupa dana je u poglavlju 2.3.3., a sam

pristup bio je dodatan motiv za izradu ove doktorske disertacije. S jedne strane u Skole se



guraju digitalni sadrzaji ¢iji utjecaj nije dovoljno istrazen, a relevantni rezultati ne idu u prilog
zeljenim promjenama i ciljanim ocekivanjima. S druge strane, sve Skole u Republici
Hrvatskoj opremljene su tradicionalnim nastavnim sredstvima ¢ija uloga nije do kraja niti
istrazena, a niti iskoriStena. Takva situacija dodatno je potkrijepljena pregledom relevantne
literature, te nacionalnih i medunarodnih znanstvenih radova. Njihov pregled dan je u

poglavlju 2.3. Rezultati relevantnih istrazivanja.

S obzirom na informacije prikupljene pregledom relevantne znanstvene literature,
povratnim informacijama nastavnika u osnovnim i srednjim Skolama, ali 1 profesionalnim
interesom (poput izrade diplomskog rada na temu Informatizacije Skolske dokumentacije na
Filozofskom fakultetu Sveucilista u Zagrebu 2006. godine), odlucilo se dodatno istraziti ulogu

tradicionalnog udzbenika u nastavnom procesu.

Povezivanjem dva spomenuta aspekta: potrebe za aktivnijom ulogom ucenika, te
dodatnim istrazivanjem tradicionalnog udzbenika u nastavi dodatno se profilirala tema ove
doktorske disertacije. S obzirom na podrucje profesionalnog interesa i1 definiranu temu,
postavljenje su hipoteze i istrazivacka pitanja koji su navedeni u poglavlju 3.1. Cilj, hipoteze,

istrazivacka pitanja i znanstveni doprinos.

Tako koncipiranom istraZivanju punu potporu dala je i Varazdinska Zupanija koja je
poslala pismo potpore (vidi prilog H). Uz pismo potpore Varazdinska Zupanija aktivno se
ukljucila u provodenje istrazivanja te je na Skole, koje su odabrane u uzorku koji je opisan u
poglavlju 3.2.1., poslala dopis (vidi prilog I) kojim je nastavnike informirala o planiranom
istrazivanju te ih zamolila za suradnju. S obzirom na podatke iz eMatice i definirani uzorak, u
istrazivanje su ukljuceni 1 Skole Medimurske Zupanije koje su takoder iskazale interes za

sudjelovanjem u istrazivanju.

Doktorskom disertacijom obuhvacéeni su i drugi aspekti povezani s nastavhom
praksom, poput Bloomove taksonomije predstavljene u poglavlju 2.2.5. koja je u posljednje
vrijeme sve viSe 1 viSe prisutna u srednjoSkolskom obrazovanju Republike Hrvatske. Shodno
tome, vodilo se racuna o aktualnim trendovima i smjerovima razvoja odgojno-obrazovnog
podrucja, te su uvazene posebnosti koje odreduju nastavnu praksu u Republici Hrvatskoj.
Pojedine teme predstavljene su u Sirem kontekstu, poput temeljnih postavki kurikuluma koje
su predstavljene u poglavlju 2.2.4. S druge strane, zbog jasnijeg formiranja sadrzaja doktorske

disertacije jaci naglasak stavljen je na teme koje odreduju temeljni okvir nastavne prakse u



Republici Hrvatskoj, poput zakona, propisa, nacionalnog kurikuluma, nastavnih planova i

programa te drugih relevantnih sadrzaja.

Svi navedeni aspekti usmjereni su prema pitanju koje se pojavilo i u odgojno-
obrazovnoj literaturi (Driscoll et al., 1994; Tulip & Cook, 1993), ali i samoj nastavnoj praksi,
a koje je usmjereno na aktivhu ulogu ucenika u nastavnom procesu. Pitanje je direktno
povezano s vaznom potrebom iznesenom u Nacionalnom okvirnom kurikulumu koja navodi
da bi ucenici u sklopu osposobljavanja za vlastito ucenje i njegovu organizaciju trebali
,.preuzeti odgovornost za vlastito udenje i uspjeh postignut ué¢enjem* (MZOS, 2011 p44). U
intervjuu za nastavnike neki su istaknuli kako se ,,...za loSe rezultate na drzavnoj maturi [se]
uglavnom krivi nastavnika.*. Taj pristup podudara se s prethodnim informacijama iz nastavne
prakse u kojoj je vidljiva potreba da se rastereti i nastavnika i ucenika. S jedne strane, ucenik
je opterecen opSirnim gradivom koje nuzno nije u skladu s njegovim osobnim interesom. S
druge strane, u tradicionalnoj nastavi provodenje nastavnog procesa je u potpunosti na
nastavniku. Cilj pristupa osmisljenog u sklopu ove doktorske disertacije, kao i kreirane
koncepcije uspostave interaktivnog modela nastave, je rastere¢enje nastavnika i u€enika. U
rjeSenju predstavljenom u poglavlju 3.4. ucenik preuzima dio odgovornosti u nastavnom
procesu te postaje njegov aktivan dionik, a nastavnik u planiranju i provodenju nastave veci
naglasak stavlja na osobne interese i potrebe ucenika. Takvim pristupom u nastavnoj praksi
nadograduje se postojeci tradicionalni model nastave, a postojeci odnosi se dodatno u¢vrséuju

1 produbljuju.



2. TEORIJSKI OKVIR

U ovom dijelu predstavljeni su relevantni teorijski rezultati koji su koristeni kao
polaziste istrazivackog dijela. Dio teorija u skrac¢enom obliku koristen je 1 u teorijskom okviru
za nastavnike. Opisan je i1 zakonodavni okvir koji vrijedi u okruzenju u kojem je provedeno

istrazivanje.

2.1. Standardi i propisi

U poglavlju su prikazani zakoni, standardi i propisi Republike Hrvatske koji su

relevantni za planirano istraZivanje te vazeci za vrijeme njegova provodenja.

Temeljni zakon koji odreduje djelatnost srednjosSkolskog odgoja i obrazovanja je
Zakon o odgoju 1 obrazovanju u osnovnoj i srednjoj Skoli (2013). U njemu se, u 4. ¢lanku,
navode ciljevi odgoja 1 obrazovanja, a prvi je navedeni cilj ,osigurati sustavan nacin
poucavanja ucenika, poticati i unapredivati njihov intelektualni, tjelesni, estetski, druStveni,
moralni 1 duhovni razvoj u skladu s njihovim sposobnostima i sklonostima“ (Zakon o odgoju i
obrazovanju u osnovnoj i srednjoj $koli [ZOOOSS], 2013). Zakon definira sustav
srednjoskolskog obrazovanja, ali u njemu nastavnici nemaju jasno definirane strategije i
metode koje bi trebali primjenjivati. One nuZzno ne trebaju biti definirane zakonima i
propisima jer ih odreduje didaktika koja vodi raCuna o autonomiji nastavnika, na¢inu rada 1

nastavnoj praksi.

Autonomija nastavnika u izboru nacina rada nuzna je, pruza mu slobodu za kreativnu
organizaciju i1 vodenje nastavnog procesa, primjenjujuci korelaciju metoda, socijalnih oblika
rada, didaktickih nacela i didaktickih modela (koncepata), s namjerom da je nastava
prilagodena ucenicima, njihovim interesima, moguénostima i potrebama. Sloboda nastavnog
procesa definirana je u clanku 4., stavku 2., podstavku 5., u kojem se istiCe autonomija i
sloboda djelovanja u organiziranju nastave unutar definiranih temeljnih okvira i propisa.
Sucevi¢, Cvjeti¢anin i Sakac (2011) govore o prosirenju nastavnikove slobode, ali 1 povecanju
kompetencija koje su preduvjet takve slobode. Jedna od vaznih uloga obrazovnog sustava jest
pruziti potporu nastavnicima u vidu razvoja pedagoskih, psiholoskih, didaktickih i metodickih
kompetencija kako bi ih ucinkovito mogli primjenjivati u radu s ucenicima te nastavnoj

svakodnevici.



Kada je u pitanju primjena nastavnih sredstava i pomagala, nastavnici su prepusteni
sami sebi i nemaju odgovaraju¢u potporu sustava u podrSci, smjernicama i relevantnim
kompetencijama. U projektu Excellence: Centre of Excellence in ICT (2012) rezultati
istrazivanja koje je ukljuc¢ivalo osnovne i srednje Skole Varazdinske zupanije upucuju na
ozbiljan nedostatak potpore sustava u organiziranju i provodenju nastave koriste¢i moderne
tehnologije i aktualne nastavne metode koje su s njima usko povezane. Nastavnici su
prvenstveno istaknuli nedostatak potpore u koristenju novih tehnologija koje su danas sve
izrazenije 1 sve prisutnije te nedostatak potpore u podrucju pedagosko-psiholoskih i
didakticko-metodickih kompetencija koje bi im omogudile kvalitetniju primjenu materijala u
nastavi. O nedostatku potpore i konkretnih smjernica govore inozemni autori Digisi i Willett
(1995). Konkretnije, njihov rad fokusiran je na nedostatak potpore nastavnicima kako
primjenjivati udzbenike u sklopu nastave. Iz navedenih istraZzivanja moze se zakljuditi da
nedostatak potpore sustava nastavnicima nije problem samo u nastavnoj praksi Republike
Hrvatske, nego je zajednicki izazov obrazovnih sustava u veéem broju drzava. Takoder,
navedeni problem nije karakteristican samo za nastavu informatike, ve¢ i za druge predmete
jer je npr. fokus projekta ICT COE bio na nastavi informatike, dok je istraZivanje Digisija 1

Willetta usmjereno na nastavu biologije.

U Zakonu (ZOOOSS, 2013) kao peti cilj odgoja i obrazovanja navodi se
osposobljavanje ucenika za cjelozivotno ucenje. Navedenom cilju posvecen je i1 dio
Nacionalnog okvirnog kurikuluma (MZOS, 2012) usmjerenog na osam temeljnih
kompetencija za cjelozivotno obrazovanje koje su temeljene na smjernicama Europske unije.
Medu osam temeljnih kompetencija definirana je kompetencija ,,uciti kako uciti“, koja je
povezana sa samostalnoS¢u ucenika u planiranju vlastitog napretka te organiziranja procesa
ucenja. U tom kontekstu pravilna primjena udZbenika moZe uvelike pomo¢i uceniku kao

relevantan recenziran, provjeren i standardan materijal.

lako je Zakonom (ZOOOSS, 2013) propisan nacionalni kurikulum, trenutno u
Republici Hrvatskoj postoji samo njegov okvir. Nacionalni okvirni kurikulum (MZOS, 2011)
na nekoliko mjesta osvrée se na udzbenike. U jednom dijelu Nacionalni okvirni kurikulum
postavlja se kao okvir za kreiranje udZbenika i njihovih sadrzaja. U drugom dijelu propisuje
prakti¢ne strategije vezane uz strategije 1 kompetencije Citanja, pisanja, govorenja i sluSanja te
opcenito primjene znanja o jeziku. Uz zajednicke i medupredmetne teme te temeljne
kompetencije, od kojih je jedna izdvojena u prethodnom odlomku, Nacionalni okvirni

kurikulum definira odgojno-obrazovna podrucja, od kojih je za ovaj rad relevantno tehnicko i



informaticko podrucje. Svako odgojno-obrazovno podrucje ima svoje specificne ciljeve. U
tehnickom 1 informatiCkom odgojno-obrazovnom podrucju posebno se zapaza cilj ,,biti
osposobljeni za pravilan i sretan izbor nastavka $kolovanja i zanimanja*“ (MZOS, 2011 p162).
Ovaj cilj naveden je jedino u tehniCckom i informatickom podrucju te nije vidljivo kako se
planira ostvariti, posebice element usmjeren na donosenje pravilnog i sretnog izbora. S druge
strane, ni jedan cilj ni strategija navedenog podrucja nisu povezani s udzbenikom i srodnim
relevantnim materijalima i kompetencijama. U tom pogledu Nacionalni okvirni kurikulum
ima nedostataka i nedosljednosti u definiranju odgojno-obrazovnih ciljeva te strategija kojima

se planiraju realizirati ucenicka postignuca definirana za svako podrucje.

Clanak 56. Zakona (ZOOOSS, 2013) govori o udzbenicima. UdZbenici i njihova
primjena detaljnije su definirani Zakonom o udZbenicima za osnovnu 1 srednju Skolu
([ZUOSS], 2013). Zakonom o udZbenicima za osnovnu i srednju §kolu definirani su temeljni
pojmovi, upotreba udzbenika i popratnih nastavnih sredstava te drugi relevantni elementi
vezani uz uvrStavanje udzbenika u katalog obaveznih nastavnih sredstava. Udzbenik je
definiran Zakonom (ZUOSS, 2013) kao ,nastavno sredstvo namijenjeno visegodisnjoj
uporabi, uskladeno s Udzbenickim standardom, koje se objavljuje u obliku knjige, a moze
imati i drugu vrstu i oblik ako je tako propisano Udzbenic¢kim standardom, a sluzi u¢enicima
kao jedan od izvora znanja za ostvarivanje odgojno-obrazovnih ciljeva utvrdenih nacionalnim
1 predmetnim kurikulumom.”“ Od elemenata navedenih u definiciji Ministarstvo znanosti,
obrazovanja i sporta donijelo je Udzbenicki standard, no Republika Hrvatska joS uvijek nema
nacionalni kurikulum. Nedostatak nacionalnog kurikuluma oteZava kreiranje kvalitetnih 1
uskladenih kurikuluma nize razine (Skolski 1 predmetni kurikulum). Djelatnici Skole nastoje
kreirati odgovarajuce Skolske kurikulume a nastavnici nastoje kreirati odgovarajuce nastavne
kurikulume, no bez nacionalnog kurikuluma kurikulumi niZe razine bit ¢e neuskladeni te
nuzno nece biti usmjereni prema zajednickim ciljevima odgojno-obrazovnog sustava. S
obzirom na navedeno, trenutno odobreni udZzbenici koji se nalaze u katalogu obaveznih
nastavnih sredstava mogu zadovoljiti samo jedan od triju elemenata navedenih u definiciji
udzbenika. O spomenutom nedostatku govori i Strategija znanosti, obrazovanja i tehnologije

(radni materijal) (Vlada Republike Hrvatske, 2013 p 20).

UdZbenici te njihov izgled detaljnije su definirani Udzbenickim standardom (2011).
Standardom se propisuju pedagoski, psiholoski, didakticki, metodicki, eticki, znanstveni,
jezi€ni, likovno-graficki te tehnicki standardi 1 zahtjevi izrade udzbenika 1 odgovarajuc¢ih

popratnih nastavnih sredstava. U pedagoskim i psiholoskim zahtjevima udzbenika Standard



definira udzbenik kao primjeren materijal za uc¢enikovo (pred)znanje i razvojne sposobnosti.
Sukladno navedenom, udzbenik je primjeren materijal i za samostalnu primjenu kod ucenika.
Vazno obiljezje udzbenika je njegova sveprisutnost i konzistentnost. UdZbenik kao jedinstveni
1 nepromijenjeni materijal moze se koristiti 1 kod kuce i u skoli. O navedenom aspektu govore
Hutchinson 1 Torres (1994). Budu¢i da je udzbenik jedan od rijetkih materijala koji se u
neizmijenjenom obliku kao sluzbeni i recenzirani materijal moze koristiti i kod kuce i u skoli,
pod vodstvom nastavnika i samostalno, Hutchinson i Torres vide udzbenik kao sredstvo kojim

se mogu uvesti promjene u nastavnu praksu i obrazovni sustav.

Koristenje udzbenika u Skolama dodatno je definirano Pravilnikom o obveznim
udzbenicima 1 pripadajuéim dopunskim nastavnim sredstvima ([POUPDNS], 2013). Za
nastavu informatike u opéim gimnazijama u 4. ¢lanku propisan je udzbenik, odnosno
udzbenik 1 pripadajuca zbirka zadataka. Prema Pravilniku udZbenik je obavezno nastavno

sredstvo te je njegovo vazno obiljezje da u potpunosti obuhvaca program nastave.

Iako je postojala namjera Ministarstva da srednjoskolsko obrazovanje postane
obavezno (Primorac, 2013), zbog odredenih okolnosti navedena promjena nije provedena.
Srednjoskolsko obrazovanje i dalje je dobrovoljno. Ucenici koji odluc¢e pohadati srednju skolu
te upiSu program opc¢e gimnazije, informatiku mogu imati u sva Cetiri razreda, no ona pripada
obaveznim predmetima samo u prvom razredu (MZOS, 2013). Vaze¢i nastavni program za
informatiku u srednjim $kolama koje provode program opce gimnazije (Kuntari¢ (Ed.), 1994)
definiran je 1994. godine te od tada nije izmijenjen. lako je Ministarstvo znanosti,
obrazovanja 1 sporta nadleZzno za plan nastave informatike u srednjim Skolama koji provodi
program opce gimnazije, ve¢ih promjena u nastavnom programu informatike nije bilo. Takvo
je stanje alarmantno, posebice kad se u obzir uzme brzina rasta i promjena informacija te
suvremenih tehnologija koje sluze u trazenju 1 davanju informacija i novih relevantnih znanja.
U tom vidu informaticko podruc¢je posebno je dinami¢no. Uzmemo li u obzir da je tijekom
povijesnog razvoja racunala prosjecno trajanje jedne generacije bilo 7 godina, trenutno vazeci
nastavni program informatike za op¢e gimnazije kasni gotovo dvije generacije. U informatici
se radi o znatnim promjenama kao §to su razvoj racunalne arhitekture, napredak programskih

jezika, mreznih sustava, operacijskih sustava i sl.

Propis relevantan za izobrazbu nastavnika koji provode nastavu informatike u
srednjim Skolama jest Pravilnik o stru¢noj spremi i pedagosko-psiholoskom obrazovanju
nastavnika u srednjem Skolstvu (Ministarstvo prosvjete 1 Sporta, 1999). Pravilnik odreduje

stru¢nu spremu te pedagosko-psiholosku i1 didakticko-metodi¢ku izobrazbu nastavnika. Za



provodenje nastave informatike nastavnik mora imati titulu profesora informatike,
diplomiranog informaticara ili srodnog podrucja s polozenom pedagosko-psiholoskom
izobrazbom koja ,,obuhvaca obrazovna podru¢ja opée pedagogije, didaktike, metodike i

psihologije odgoja i obrazovanja.*

2.2. Teorijska polazista

U ovom dijelu prikazane su teorije relevantne za planirano istrazivanje. Teorije koje
slijede pojavile su se u posljednjih nekoliko desetljeéa te su aktualne u odgojno-obrazovnom

podrudju.

2.2.1. Socio-konstruktivizam

Brojni autori 1 istrazivanja naglasavaju vaznost aktivnosti ucenika kao jednog od
temeljnih obiljezja socio-konstruktivisticke teorije (Liu & Matthews, 2005; PSunder i Ribic¢
Hederih, 2010; Kim, 2001; Liu i Chen, 2010; Fosnot i Perry, 1996; Kalina i Powell, 2009;
Rodek, 2011). Izvoriste socio-konstruktivisticke teorije je konstruktivisticka teorija koju je
razvio Jean Piaget. Prema Kalini i Powellu (2009), obiljezje konstruktivisticke teorije temelji
se na individualnoj konstrukciji znanja prema kojoj svaki ucenik kreira vlastito znanje,
odnosno poimanje nove informacije. Prema Piagetovoj teoriji ucenici koriste procese
asimilacije 1 akomodacije kako bi usvojili nova znanja. Asimilacija se odnosi na promjene i
prilagodbe vanjskih informacija kako bi ih mogli uklopiti u vlastite, postoje¢e sheme. S druge
strane, akomodacija se odnosi na promjene vlastitih, postoje¢ih shema kako bi mogle
prihvatiti nove informacije (Ackermann, 1996). Akomodacija se ¢eS¢e odnosi na situacije u
kojima se novo znanje ne uklapa ni u jednu postojeCu shemu te je za njegovo usvajanje
potrebno kreirati novu. Kalina i Powell (2009) navode da se prema Piagetovoj teoriji uspjesno
zavrSen proces asimilacije ili akomodacije naziva ekvilibracija, a stanje u kojem se ucenik
nalazi prije usvajanja novog znanja naziva se disekvilibracija te se moze poistovjetiti sa
stanjem nelagode, konfuzije i kaosa (Fosnot 1 Perry, 1996). Spomenuti elementi vazni su za
razumijevanje individualnih zahtjeva i1 razlika prilikom usvajanja znanja. lako se pred
ucenicima nalazi isti nastavnik 1 isto gradivo, svaki u€enik imat ¢e individualan nacin na koji
¢e usvojiti novu informaciju. Individualan 1 individualiziran pristup u svom radu naglasava

Vieyra (2006). Ucenici se nalaze na razli¢itim stupnjevima razvoja te u skladu s time na



razliite nacine interpretiraju stvarnost oko sebe. U nastavnoj praksi naglasak bi se trebao
staviti na ¢injenicu da ucenici razli¢itim razinama konceptualnog razvoja drugacije usvajaju
nova znanja. Valja razlikovati razinu znanja s obzirom na stupanj Skolovanja uc¢enika. U nizim
razredima osnovne Skole ucenici usvajaju Cinjeni¢na znanja koja su za vrijeme ucenja
apstraktna. Napredovanjem kroz obrazovni sustav u viSe razrede osnovne Skole 1 srednju
Skolu ranije usvojena znanja postaju Cinjeni¢na znanja ,,nize* razine, koja sluze kao temelj

izgradnje novih i nadogradnje postojeéih znanja.

Socio-konstruktivizam kao teorijski okvir razli¢it je od Piagetovog (kognitivnog)
konstruktivizma te se moze smatrati nadogradnjom Piageteove teorije. Lev Vygotsky glavni je
predstavnik socio-konstruktivisticke teorije. Glavna razlika je u utjecaju okoline. Dok Piaget
stavlja naglasak na individualno shvacanje nove informacije, Vigotsky isti¢e vaznost okoline
u kojoj se ta informacija usvaja (Fosnot i Perry, 1996; Liu i Matthews, 2005; Kalina i Powell,
2009). S obzirom na to da je Skola mjesto socijalizacije ucenika, neophodno je nastavni

proces sagledavati kroz socio-konstruktivisticku teoriju.

Vazan segment socio-konstruktivisti¢ke teorije je zona proksimalnog razvoja koju je
definirao Vygotsky. U socio-konstruktivizmu naglasavaju se dva elementa — okolina i trenutna
ucenikova razina znanja. Interakcijom s okolinom ucenik nadograduje svoju trenutnu razinu
te prelazi na viSu. Zona proksimalnog razvoja odnosi se na ,,idealan® spoj u€enikove razine
znanja i vanjskog izazova. Ona je individualna karakteristika svakog ucenika te upucuje na
u¢enikovu moguénost razumijevanja 1 usvajanja novog znanja (Fosnot i Perry, 1996). U
socio-konstruktivizmu specifi¢nost zone proksimalnog razvoja odnosi se na utjecaj i podrsku
okoline (PSunder i Ribi¢ Hederih, 2010). U kontekstu Skole podrSku mogu pruzati drugi
ucenika koja ¢e s jedne strane potaknuti motivaciju za u¢enjem, a s druge strane predstavljati
optimalan korak pri usvajanju novog gradiva (Kalina i Powell, 2009). U nastavnoj praksi taj
proces odvija se pod stalnim utjecajem okoline — tj. samog razreda. Pritom svaki u¢enik ima
interakciju s nastavnikom koji vodi nastavni sat, ali i s drugim ucenicima, koji medusobno
djeluju jedni na druge prilikom usvajanja znanja. Takav oblik suradnje vezan je uz
demokratizaciju odnosa ucenik - nastavnik o kojoj viSe govori Peter Moss (Fielding i Moss,

2011) i koja je detaljnije predstavljena u idu¢em poglavlju.

Uz zonu proksimalnog razvoja veze se 1 pojam skaliranja. Skaliranje je predstavio
Bruner, kao sljede¢i korak u u€enju koji u¢enik moze svladati uz pomo¢ i vodstvo nastavnika

ili druge stru¢ne osobe (Fosnot i Perry, 1996).
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U socio-konstruktivisticlkom pristupu nastavnoj praksi jedna od temeljnih
metoda koriStenih u nastavi je razgovor, odnosno tehnika pitanja i odgovora (Kalina i Powell,
2009). Navedeni aspekt koristen je u listovima za pripremanje uc¢enika za nastavni sat koji su
kreirani u sklopu istrazivanja. Naglasak se stavlja na individualizirani pristup uc¢enicima, gdje
svaki od njih moze postaviti vlastita pitanja povezana s nastavnom temom te na taj nacin
utjecati na sam nastavni sat, motivaciju i usvajanje znanja. O aktivnom sudjelovanja ucenika
govorio je Jean-Jacques Rousseau jo§ u 18. stoljeéu (Zlebnik et al., 1955). Korijeni
konstruktivisticke teorije sezu u doba sv. Augustina (oko 400. g. pr. n. e.), kada se prvi puta
pojavila ideja o naglaSavanju ucenja, a ne poucavanja (usporedi s Rodek, 2011). Murphy
(1997) povezuje socio-konstruktivizam i Sokrata kroz Sokratovu metodu vodenja ucenika
pomodu niza pitanja. Majeutika, metoda koju je koristio Sokrat kao drugi korak kojim se
dolazilo do spoznaje istine 1 znanja, pomagala je uceniku da sam, uz pomo¢ poticajnih pitanja,
dode do rjeSenja. U tom kontekstu Murphy (1997) vidi vezu Sokrata i socio-konstruktivizma.
Prema Sokratu, prvi korak prilikom usvajanja novog znanja bila je ironija, tj. dovodenje
ucenika do apsurda kako bi ucenik spoznao svoje ,,neznanje te pomocu majeutike usvojio

nova znanja.

Psunder i Ribi¢ Hederih (2010) govore o vaznosti aktivnog (su)djelovanja ucenika u
socio-konstruktivistiCkom pristupu te uc¢enja putem djelovanja. Isti autori spominju i kritiku
socio-konstruktivisti¢ke teorije isti¢u¢i da u komunikaciji moze dominirati nekolicina iznimno
aktivnih u€enika. Kako bi se ova interakcija proSirila na druge ucenike, klju¢nu ulogu ima
nastavnik kao razredni menadZer 1 voditelj nastavnog sata. U slobodnijim dijelovima
nastavnog sata, kao Sto su diskusije 1 razgovori, do izrazaja dolaze pedagosko-psiholoske 1
didakti¢ko-metodicke kompetencije nastavnika i njegovo umijec¢e u vodenju procesa odgoja 1
nastave. U skladu s time, nastavnik bi trebao imati na umu vaznost aktivnosti svih uc¢enika i
pravovremeno djelovati kako bi se sprije¢ila dominacija pojedinaca. Upitna je 1 druga kritika
koju navode autori, vezana uz dodatno opterecenje nastavnika jer moraju posjedovati dodatne
kompetencije kako bi mogli kvalitetno voditi interaktivan sat s aktivnim u€enicima. Kritika je
upitna jer nastavnici koji Zele koristiti takav pristup u nastavi moraju posjedovati dodatne
kompetencije, Sto pozitivno utjeCe na osposobljenost nastavnika te je razumljivo da je za
stjecanje dodatnih znanja 1 vjeStina potrebno uloziti dodatan trud i vrijeme koji mogu biti
percipirani kao dodatno opterecenje nastavnika, ali nikako ne negativno i nepozeljno. U tom
aspektu vidljiv je pozitivan ucinak socio-konstruktivistiCkog pristupa i na nastavnika jer od

njega zahtjeva Sire kompetencije, a ne samo poznavanje osnovnih nastavni¢kih kompetencija 1
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strunog znanja. Prema drugoj kritici koju navode autori moglo bi se zakljuciti da su
nastavnici koji kvalitetno primjenjuju socio-konstruktivisti¢ki pristup u nastavi kompetentniji
od nastavnika koji svoju nastavu temelje isklju¢ivo na bihevioristickom pristupu. Za razliku
od biheviorizma koji usvajanje znanja smatra linearnim procesom, socio-konstruktivizam
kreiranje znanja poima kao znatno slozeniji proces. Prema svojoj prirodi socio-
konstruktivizam znatno bolje odgovara nastavnoj praksi nego druge teorije. To je vidljivo u
¢injenici da socio-konstruktivizam fokus stavlja na proces ucenja, a ne na predavanje i
prenosenje znanja. Nastavna praksa je raznolika i ne postoji jedinstven proces ili recept koji
¢e, ukoliko se slijedi red po red, rezultirati jednakim rezultatom. U socio-konstruktivizmu na
ucenje se ne gleda kao na rezultat razvoja pojedinca, ve¢ se ucenje promatra kao razvoj.
Budu¢i da je razvoj usmjeren na pojedinca, u procesu ucenja pojedincu se mora omoguciti
aktivno sudjelovanje kroz postavljanje pitanja, diskusije, problemske situacije i druge
aktivnosti (Kim, 2001). Pogreske koje ucenik ¢ini prilikom ucenja nisu nepozeljne, vec
naprotiv — smatraju se sastavnim i nuznim dijelom ucenja (Fosnot i Perry, 1996). Taj aspekt
uklopljen je u listove za pripremanje ucenika gdje ucenik daje odgovore na pitanja, bili ti

odgovori tocni ili ne.

U svom radu Liu i Matthews (2005) iznose niz kritika socio-konstruktivizma. U
nastavnoj praksi koriste se dijelovi socio-konstruktivisticke teorije, kao 1 dijelovi
bihevioristicke 1 kognitivisti¢ke teorije. Kritike iznesene u radu odnose se na Cistu teoriju
socio-konstruktivizma u slu€ajevima kad bi se koristila kao jedina teorija sa svrhom da
zamijeni sve druge teorije koje postoje u odgojno-obrazovnom podru¢ju. U nastavnoj se
praksi, buduc¢i da sam nastavni proces ima svoj tijek, u razli¢itim segmentima nastavnog sata
koriste razlicita teorijska polaziSta, ovisno o cilju koji se Zeli posti¢i i na¢inu na koji se on Zeli

realizirati.

lako kriticari (Liu 1 Matthews, 2005) te (PSunder 1 Ribi¢ Hederih, 2010) spominju
neuskladenost socio-konstruktivizma s obzirom na proces usvajanja znanja, pri ¢emu se u
socio-konstruktivizmu naglasak stavlja na drustveni aspekt i interakciju s okolinom, prema
raznim teorijjama ucenja ono je vezano uz pojedinca i njegovo individualno iskustvo. U
nastavnoj praksi vazna su oba aspekta. S jedne strane ucenik je pod stalnim utjecajem okoline
— nastavnika 1 drugih ucenika, dok s druge strane sam ucenik aktivno razvija vlastita
shvacanja gradiva koje se obraduje. U tom kontekstu kritiCari spominju i jezik kao alat
odredivanja pojmova 1 njihovog znacenja. U nastavnoj praksi uCeniku je lakSe u interakciji s

kompetentnom 1 poticajnom okolinom provjeriti i usvojiti ,,pravilno* znac¢enje pojma koji je,
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naravno, vezan uz jezik kao sredstvo komunikacije. Koriste¢i listove za pripremanje, ucenik
moze provjeriti je li njegovo shvaéanje pojedinog pojma ekvivalentno shvacéanju cijele grupe.
Primjer dobre primjene socio-konstruktivisticke teorije u nastavnoj praksi opisuje Kim
(2001). Pravilnom primjenom socijalnih oblika rada i teorijskih polazista povecan je interes
ucenika za nastavni sat. Ucenici su mogli aktivnije sudjelovati i kreativno se izrazavati. Vazan

element bila je suradnja ucenika.

Primjer primjene socio-konstruktivisticke teorije u svom radu navodi Vieyra (2006). U
socio-konstruktivizmu naglasak je stavljen na razumijevanje, a ne na raS¢lambu znanja do
elementarne razine na kojoj postaju puko Cinjeni¢no znanje. Kao primjer Vieyra navodi
ucenje o vodi 1 njenim svojstvima. Dok voda ima svojstvo gasenja vatre, ukoliko bi se o njoj
ucilo iskljucivo iz elementarnih ¢injenica koje tvore vodu, atomi kisika i vodika, ucenici bi
mogli pogresno shvatiti osobine vode jer kisik potpomaZe gorenje, a vodik je zapaljiv. Takvim

pristupom ucenici ne bi naucili zaSto voda ima svojstvo gasenja vatre.

Socio-konstruktivizam zadovoljava vaZan aspekt ljudskog ucenja — interakciju s
okolinom (Liu i Matthews, 2005). U Skolskom okruzenju to se odnosi na druge ucenike i
nastavnike. Prilikom kreiranja (vlastitog) znanja ucenik novo znanje usvaja u interakciji s
okolinom. Jedino na taj na¢in moZe se provjeriti jedinstvo razumijevanja novog znanja i
zajednicko dijeljenje iste ideje o pojmu koji se obraduje (Liu 1 Chen, 2010). U tom kontekstu
upitno je moze li pojedinac pravilno konstruirati novo znanje bez interakcije s okolinom, a da
pritom svi dijele jednako shvacanje danog pojma. Za ,,pravilno* konstruiranje znanja potrebna
je aktivnost pojedinca - ucenika, ali 1 aktivnost okoline — razrednog odjela i1 nastavnika. U
interakciji s okolinom ucenik mozZe putem ucenja otkrivanjem dozivjeti ,,aha* efekt te njime

osvijestiti razumijevanje odredenog pojma (Liu 1 Matthews, 2005).

U socio-konstruktivizmu fokus je stavljen na proces ucenja, miSljenja i usvajanja
znanja, naspram zastarjelog pristupa pukog memoriranja €injenica i njihovog dogmatskog
reproduciranja (Liu 1 Chen, 2010). Taj segment koriSten je u listovima za pripremanje kako bi
se ucenike potaknulo na aktivan proces ucenja 1 usvajanja novih znanja. Pravilna primjena
socio-konstruktivisti¢ke teorije u nastavnoj praksi podiZze aktivnost ucenika te njihovu
motiviranost i interes za rad. Povecana aktivnost ucenika u razrednom okruzenju cesto
rezultira povecanjem socijalnih interakcija, a ucenje se ostvaruje kroz proces socijalizacije.
Zbog povecane aktivnosti ucenici viSe (aktivnije) sudjeluju u nastavnom procesu te svojom
aktivnoS¢u doprinose organizaciji same nastave. Pretpostavke socio-konstruktivisticke teorije

temelje se na poimanju stvarnosti, izgradnji znanja i (vlastitom) ucenju. Stvarnost se
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manifestira isklju¢ivo u drustvenom kontekstu; kad govorimo o nastavnoj praksi, to je
kontekst razrednog odjela i suodnosa nastavnika i ucenika. Izgradnja znanja je pod utjecajem
drustvenih interakcija i okoline — nastavnika i razreda kao cjeline. Socijalizacija je jedan od
vaznih zadataka osnovne i srednje Skole, a uenje se prema socio-konstruktivistickoj teoriji ne
ostvaruje samo u pojedincu — uceniku, nego i1 u interakciji ucenika s okolinom. U izgradnji
znanja 1 ucenju koje se ostvaruje kroz interakciju u razrednoj zajednici vazan je pojam
intersubjektivnost, tj. zajednicko poimanje odredenog pojma. Intersubjektivnost je kljuc¢an
segment medusobnog razumijevanja u grupi. Doprinosi medusobnom razumijevanju ¢lanova
grupe — razredne zajednice, ali i izgradnji znanja svakog Clana te grupe — svakog ucenika

(Kim, 2001).

Fokus socio-konstruktivisticke teorije na proces ucenja okrec¢e paradigmu aktivnosti te
se u srediStu nastavnog procesa nalazi u€enik, za razliku od ranijih stajalista kad je u sredistu
nastavnog procesa bio nastavnik (usporedi s Rodek, 2011). U socio-konstruktivistickom
pristupu priliku za postavljanje pitanja ima onaj tko uci — ucenik. U tradicionalnoj nastavi u
Republici Hrvatskoj jo$ uvijek dominiraju pitanja nastavnika — tj. pitanja dolaze od onoga koji
»zha sve“. Prema Rodeku (2011), utjecaj na promjenu paradigme ucenja s tradicionalnog
stajaliSta na suvremenije — socio-konstruktivisticko poimanje nastavnog procesa imali su
moderni mediji koji su takoder izloZeni utjecaju subjektivnih elemenata, ali i okoline. S druge
strane, moderni mediji kao sastavni dio nastavnog procesa utjecu na samu nastavu te proces
ucenja i poucavanja. Vise o modernim medijima i nastavnoj praksi govori se u poglavlju 2.3.

Rezultati relevantnih istrazZivanja.

Promatraju¢i obrazovne sustave na globalnoj razini, vidljivo je da ne postoje dva
jednaka obrazovna sustava. Razlog tome je da su obrazovni sustavi uvijek pod utjecajem
kulture u kojoj se provode, pod utjecajem jezika, obi¢aja i sl. (Kim, 2001). Okolina u kojoj se
sustav nalazi djeluje na njega aktivno 1 pasivno te je sustav pod utjecajem stalnih promjena.
Te promjene su obostrane — okolina djeluje na sustav, ali 1 sustav djeluje na okolinu. To je
vidljivo u socioloskim istraZivanjima vezanim uz kulturu i1 pedagosko-psiholoskim
istrazivanjima vezanim uz ucenje. Kultura kao obiljeZje okoline ne moze se istraZiti bez
pojedinaca jer kulturu uvelike definiraju misljenja 1 stavovi pojedinaca. S druge strane, ucenje
pojedinca ne moze se istraziti bez okoline jer okolina (kao drustvo) odreduje znanje (Fosnot i

Perry, 1996).
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2.2.1.1 Obiljezja socio-konstruktivisticke nastave

U prethodnom poglavlju kratko je predstavljena socio-konstruktivisticka teorija. Iz
brojnih spomenutih radova i istrazivanja mogu se is¢itati obiljezja socio-konstruktivizma. U
preglednom obliku obiljezja socio-konstruktivizma 1 socio-konstruktivisticke nastave u

svojim radovima iznose Murphy (1997), Meyer (2005) i Boghossian (2006).
Prema Ernestu (usporedi s Murphy 1997), obiljezja socio-konstruktivizma su:

1. ,problematiziranje znanja kao cjeline

2. razboritiji 1 refleksivniji metodoloski pristupi

3. fokus se nalazi na u€enikovoj ,,spoznaji, uvjerenjima, koncepcijama i znanjima*

4. kod nastavnika fokus je stavljen na nastavnikovo poznavanje struke, ,,vlastita
uvjerenja, koncepcije i teorije o stru¢nim znanjima, ucenju i poucavanju‘

5. postojanje razli¢itog (individualnog) poimanja stvari

6. naglasak je stavljen na ,,diskusiju, suradnju, pregovaranje i zajednicka znacenja“

Problematiziranje znanja kao cjeline naglasak stavlja i na drusStveni kontekst znanja, a ne
samo na individualno shvacanje izdvojenog segmenta. Vezano uz (su)konstruiranje znanja,
nema ,zlatnog pravila®“ i1 jedinstvenog ,recepta® kako neSto nauciti. To je u skladu s
nastavnom praksom, gdje isti nastavnik moze primjenjivati identicne metode te koristiti iste
materijale u dva razli€ita razredna odjeljenja i rezultat nece biti jednak. Prema socio-
konstruktivistiCkom pristupu nastavne metode se moraju promisljati dubinski, uzimajuc¢i u
obzir individualne razlike u€enika, ali 1 obiljeZja razreda kao cjeline. Socio-konstruktivizam
ima holisticki pristup u€eniku, ali 1 nastavniku. Prilikom procesa uc¢enja 1 poucavanja ne vodi
se raCuna samo o spoznajnoj komponenti, ve¢ se uvazavaju i vlastita uvjerenja, koncepti 1
postojea znanja. Kao S§to je detaljnije prikazano u prethodnom poglavlju, socio-
konstruktivizam uvazava individualno poimanje stvari, ali naglasava 1 potrebu za
pronalaskom zajedni¢kog znanja. Svi navedeni elementi mogu se ostvariti jedino aktivnim
procesom ucenja 1 poucavanja u kojem ucenik i nastavnik ostvaruju svoje uloge primjenom

odgovarajuc¢ih nastavnih metoda, socijalnih oblika rada i drugih obiljeZja nastavnog procesa.

Prema Jonassenu (usporedi s Murphy 1997), obiljezja za formiranje socio-

konstruktivistickog okruzenja su:

1. ,kreiranje stvarnog okruZenja koje uvazava kontekst u kojem je ucenje relevantno

2. fokus na realisti¢ne pristupe rjeSavanju stvarnih problema
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NS s

instruktor je trener i analizator strategija koje se koriste za rjeSavanje stvarnih
problema

naglaSavanje konceptualne povezanosti, pruzajuci razlicita gledista o sadrzaju
ciljevi i zadatci nastave trebaju biti dogovoreni, a ne nametnuti

vrednovanje treba sluziti kao sredstvo samoanalize

pruziti sredstva i okruZzenje koja ¢e ucenicima pomo¢i u interpretaciji razlicitih
gledista o sadrzajima

ucenje bi kod ucenika trebalo biti kontrolirano 1 posredovano iznutra*

Prema Jonassenu (usporedi s Murphy 1997), principi socio-konstruktivistickog utjecaja na

instrukcijski dizajn su:

1.

2
3.
4

»pruziti vise prikaza stvarnosti

predstaviti prirodnu slozenost stvarnog svijeta

usmjeriti se na izgradnju znanja, a ne reprodukciju

predstaviti autenti¢ne zadatke* (naglasak je stavljen na kontekst, a ne na apstraktne
upute)

»osigurati okruzenja za ucenje koja odgovaraju stvarnom svijetu i stvarnim
slu¢ajevima, a ne predodredenom slijedu instrukcija

njegovati refleksivnu praksu

omoguciti stvaranje znanja koje ovisi o kontekstu i sadrzaju

podrzati suradnicku izgradnju znanja pomocu drustvenog pregovaranja‘“

Wilson i Cole (usporedi s Murphy 1997) navode sljedeca cetiri obiljezja kognitivnog

poucavanja koje pociva na konstruktivistickim konceptima:

1.

ukljucivanje procesa u¢enja i poucavanja u stvarno okruzenje koje se temelji na
rjeSavanju problema

pruzanje stvarnog konteksta za ucenje, naspram akademskog okruzenja (u
tradicionalnom pogledu)

omogucavanje ucenicima da (su)kontroliraju nastavni proces

»KoriStenje pogreSaka kao mehanizama za pruZzanje povratne informacije

ucenikovog razumijevanja‘*

Honebein (usporedi s Murphy 1997) navodi sljede¢a obiljezja konstruktivistickog okruZenja

za ucenje:
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1. ,osigurati iskustvo kao dio procesa izgradnje znanja
osigurati iskustvo i uvazavanje vise gledista
ukljuciti ucenje u stvarne i relevantne kontekste
poticati vlasnistvo i izrazavanje u procesu ucenja
ukljuciti uc¢enje u drustveno iskustvo

poticati koriStenje viSe nacina reprezentacije

o

poticati svijest o sebi u procesu izgradnje znanja“

Iz gore navedenih obiljezja koja navode Jonnassen, Wilson i Cole te Honebein vidljive su
zajedniCke komponente. Naglasak se stavlja na iskustveno ucenje koje se temelji na stvarnim
primjerima. Pritom se uvazavaju individualne razlike ucenika, ali i obiljezja grupe unutar koje
ucenici djeluju. Trec¢a zajednicka komponenta je naglaSavanje potrebe za aktivno$céu i
sudjelovanjem ucenika u procesu ucenja i poucavanja. Na kraju svog rada Murphy (1997)
navodi osamnaest obiljezja konstruktivistickog procesa ucenja i poucavanja: ,,viSestruka
gledista, ciljevi usmjereni na ucenika, nastavnici kao treneri, metakognicija, ucenikova
kontrola, stvarne aktivnosti 1 konteksti, izgradnja znanja, suradnicko znanje, prethodna
izgradnja znanja, rjeSavanje problema, uvazavanje greSaka, istraZivanje, Segrtovanje, idejna

povezanost, razlicita gledista, skaliranje, autenti¢no vrednovanje, primarni izvori podataka“.

Boghossian (2006) u svom radu navodi trinaest obiljezja konstruktivisti¢ke nastave.
Vec¢ina obiljezja podudara se s obiljeZjima koja navodi Murphy (1997) jer je podjela
navedenog autora koriStena kao primarni izvor. Obiljezja konstruktivisticke nastave koja
navodi Boghossian su: ,usmjerenost na problem; nastavnik kao trener; viSestruka
gledista/viSestruke istine; ciljevi i zadatci nastave trebaju biti dogovoreni, a ne nametnuti;
ucenici interpretiraju viSestruka gledisSta na svijet; njegovanje refleksivne prakse; ovisnost o
kontekstu 1 sadrZaju, zavisno konstruiranje znanja; koriStenje pogreSaka kao mehanizama za
pruzanje povratne informacije u¢enikovog razumijevanja; osjetljivost i uvazavanje ucenikovih
prethodnih konstrukcija; poticanje vlasniStva 1 izrazavanja u procesu ucenja; naglaSavanje
izgradnje znanja; poticanje ucenika na istrazivanje kako bi 'pronasli' znanje; preferiranje

suradnje 1 suradni¢kog ucenja“.
Meyer (2005) navodi deset obiljezja dobre nastave:

1. ,jasno strukturiranje nastave
2. visok udio stvarnog vremena ucenja

3. poticajno ozracje za ucenje
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. jasnoca sadrzaja

uspostavljanje smisla komunikacijom

4

5

6. raznolikost metoda
7. individualno poticanje

8. inteligentno vjezbanje

9. transparentnost o¢ekivanih postignuca

10. pripremljena okolina*

Pod jasno strukturiranom nastavom Meyer podrazumijeva jasnocu odgojno-obrazovnog
procesa. Pritom jasnoéa kre¢e od osnovnih odrednica nastavnog sata — jasno odredenih ciljeva
i zadataka nastave. U nastavnoj praksi jasnoca ciljeva i zadataka povezana je s Bloomovom
taksonomijom koja je predstavljena u poglavlju 2.2.5. Uz jasnocu vezana je 1 jasna raspodjela

uloga 1 pravila koja su dogovorena izmedu nastavnika i1 u€enika.

Visok udio stvarnog vremena ucenja (Meyer, 2005) ne odnosi se samo na
kvantitativnu komponentu — koliko je u€enik stvarno ulozio vremena u ucenje i usvajanje
novog znanja. Taj pojam prema Meyeru obuhvaca i kvalitativni komponentu — koliko je
kvalitetno ucenik ucio, tj. je li njegovo ucenje bilo povrsno ili se uistinu radilo o pravom
ucenju. Ucenje se ne odnosi samo na samostalan rad uc¢enika kod kuce, nego 1 na uc¢enikovu
aktivnost na nastavi, koja je jedan od vaznih indikatora kvalitete vremena koje se ulaze u
ucenje. O tome u svom radu govori Walberg (1988), koji istice vaznost produktivnog ucenja.
Kontinuitet ucenja kvalitativno daje bolje rezultate od kampanjskog ucenja, makar se

kvantitativno radilo o jednakoj koli¢ini ulozenog vremena.

Poticajno ozracje za ucenje (Meyer, 2005) vezano je uz 1. obiljezje koje navodi Meyer
— jasno strukturirana nastava. Pravila 1 rituali koji su dogovoreni kao dio jasno strukturirane
nastave direktno utjeCu na nastavno ozracje. Kako bi se pravila postivala i mogla provoditi,
vazno je da uz postivanje preuzetih uloga dionici nastavnog procesa preuzmu i odgovornosti.
U Sirem kontekstu preuzimanje odgovornosti prema Male§S povezano je s odgojnim
partnerstvom koje isti¢e suradnju roditelja i Skole u odgojno-obrazovnom pristupu uceniku
temeljenu na adekvatnoj primjeni otvorenog kurikuluma. U uzem smislu odgojno partnerstvo
utjeCe na promjenu shvadanja procesa ucenja i poucavanja te u skladu s time doprinosi
pozitivnoj izmjeni preuzetih uloga i odgovornosti (usporedi s Jur¢i¢, 2012 p218-220). O
preuzimanju odgovornosti govori se i u Nacionalnom okvirnom kurikulum (MZOS, 2011,
p44) u poglavlju ,,UCiti kako uciti“. Naglasava se da bi i ucenici trebali preuzeti

,»odgovornosti za vlastito ucenje te donoSenje odluka o vlastitomu obrazovnom putu“. U
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tradicionalnoj nastavi odgovornost te cjelokupno planiranje 1 vodenje nastavnog procesa
nalazi se na nastavniku. Nastavnik se smatra odgovornim ukoliko ucenik nesto (ne)zna jer je
nastavnik zaduzen za prenosenje znanja u punom smislu pojma. U suvremenom odgojno-
obrazovnom procesu, gdje dominira socio-konstruktivisticki pristup nastavi, odgovornost je
podijeljena te svaki dionik nastavnog procesa preuzima svoje obaveze i odgovornosti. U tom
vidu, nastavnik pristupa uceniku kao mentor i facilitator, a ucenik prihvaéa ulogu

(su)istrazivaca i dio odgovornosti za vlastito uc¢enje te odluke koje donosi.

Jasnoca sadrzaja (Meyer, 2005) ponovo je vezana uz 1. obiljezje dobre nastave. Jasna
struktura nastave, pravilno definirani ciljevi i zadatci nastavnog sata doprinose jasnoci

nastavnih sadrzaja. Pritom se prvenstveno misli na princip zornosti (Poljak, 1991 p193-196).

Uspostavljanje smisla komunikacijom (Meyer, 2005) usko je vezano uz temeljne
odrednice socio-konstruktivizma o kojima je bilo vise receno u prethodnom poglavlju.
Komunikacija ucenika i nastavnika te ucenika medusobno temeljni je element nastavnog
procesa Cija je kvaliteta preduvjet ostvarivanja ciljeva i zadataka nastave. U komunikaciji do
izrazaja dolazi izrazavanje vlastitih misli, stavova i znanja, ali i uvazavanje tudih. U
nastavnom procesu koji se temelji na socio-konstruktivistickim osnovama svaku tematiku
potrebno je sagledati iz viSe razlicitih glediSta kako bi ucenici imali priliku uvidjeti razlicitosti
te stvoriti jasnije vlastito misljenje 1 uvidjeti eventualne pogreske. Pritom je vazno pravilno

koristiti nastavne metode, koje se odnose na 6. obiljezje dobre nastave.

Raznolikost nastavnih metoda (Meyer, 2005) prvenstveno je usmjerena na nastavnika i
njegovu pedagosko-psiholosku i didakticko-metodicku osposobljenost. Moglo bi se re¢i da ne
postoji losa nastavna metoda, ali postoji lo§ odabir nastavne metode. Metode koje se koriste u
sklopu nastavnog sata prvenstveno moraju biti usmjerene prema ostvarivanju definiranih
nastavnih ciljeva i zadataka. Felder, Woods, Stice i Rugarcia (2000) iznose niz metoda koje se
koriste u nastavi inZenjerstva, a uz njih navode prakti¢ne savjete zasto, kada i kako koristiti
pojedinu metodu. Dobar dio savjeta koji iznose u radu poklapa se s 10 obiljezja dobre nastave
prema Meyeru. Felder, Woods, Stice 1 Rugarcia navode 7 smjernica koje bi nastavnici trebali

uvazavati:

1. definiranje jasnih ciljeva i zadataka nastave
relevantnost nastavnih materijala i1 induktivno poucavanje

ravnoteZa konkretnih i apstraktnih primjera

Ll

poticanje aktivnog ucenja
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5. poticanje kooperativnog ucenja
6. kreiranje provjera znanja koje predstavljaju izazov, ali su pravedne prema
ucenicima

7. mnastavnik mora voditi brigu o u¢enju svojih ucenika

Individualno poticanje (Meyer, 2005) vezano je uz uvazavanje individualnih razlika i
sloboda ucenika. U poglavlju 2.2.2., koje govori o demokratizaciji odnosa ucenik — nastavnik,
detaljnije je prikazana aktivnost uCenika i vaznost njenog poticanja u sklopu nastavnog sata.
U sklopu individualnog poticanja postuje se ritam svakog ucenika te se uskladuje s nastavnim
ciljevima i zadatcima. U nastavi svaki ucenik sudjeluje sa svojim vlastitim ,,;ja*, iznoseci
vlastite misli, stavove i vrijednosti, te time doprinosi ucenju cijele razredne zajednice. O
vaznosti individualizacije 1 diferencijacije govori Stopnik Kuni¢ (2012). Iako su ciljevi 1
zadatci nastave zajedni¢ki svim ucenicima, oni u nastavni proces ulaze s razli¢itim
predznanjima, razli¢itom razinom motivacije, razli¢itim kognitivnim sposobnostima i
navikama. U radu je definirana diferencijacija kao postupak rasc¢lambe heterogenog razreda u
viSe manjih, homogenijih grupa. Individualiziranim pristupom svaki ucenik moze bolje
doprinijeti vlastitom ucenju, ali i ucenju cijele grupe. Navedeno obiljeZje nastave odgovara

principu individualizacije i socijalizacije prema Poljaku (1991 p206-208).

Inteligentno vjezbanje (Meyer, 2005) koristi prethodno spomenutu raznolikost
nastavnih metoda i1 individualno poticanje. U inteligentnom vjeZbanju vaZan je ritam i
kontinuitet. Spomenuti elementi povezani su s visokim udjelom stvarnog vremena u ucenju. I
kod inteligentnog vjezbanja naglasak se stavlja na kvalitetu vjezbe koja je vezana uz
kontinuitet i ritam. Pritom nastavnik preuzima ulogu trenera/mentora, $to je u skladu sa socio-
konstruktivistickom teorijom (Murphy, 1997). Nastavnikova uloga je da u¢enicima pomogne
uvjezbati novo gradivo. Pritom je vazan pravilan odabir nastavne metode 1 prilagodba svakom
uceniku. Ukoliko bi se nastavnik vodio bihevioristickim pristupom, u€enicima bi pokazao §to
on zna i kako on to radi te bi izostala pomo¢ u€enicima u individualiziranom uvjezbavanju
(Boghossian, 2006). Inteligentno vjezbanje povezano je s principom sistemati¢nosti i
postupnosti (Poljak, 1991 p198-201), koji naglasava vaznost usvajanja novih znanja postujuci

stupnjevitost (od lakSeg prema tezem).

Uz inteligentno vjezbanje vezana je jasnoca ocekivanih postignuéa (Meyer, 2005),
koja ucenicima daje povratnu informaciju o uspjesnosti izvrSenog zadatka. Uz povratnu
informaciju nastavnika ucenici se poti¢u 1 na samoevaluaciju, ¢cime se poti¢e samokriti¢nost i

doprinosi medupredmetnoj temi ,,U¢iti kako u¢iti (MZOS, 2011 p44). Inteligentno vjezbanje
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doprinosi spomenutoj medupredmentnoj temi s ciljem osposobljenosti ,,za primjenu stecenoga
znanja i vjestina u razli¢itim situacijama‘. Jasnoc¢a ocekivanih postignuca doprinosi procesu

vrednovanja i samovrednovanja koji je definiran u Nacionalnom okvirnom kurikulumu.

Pripremljena okolina (Meyer, 2005) u socio-konstruktivistickom pristupu nastavnoj
praksi doprinosi kontekstualnom i iskustvenom ucenju. U pripremljenoj i poticajnoj okolini
ucenici mogu svladavati gradivo na konkretnim primjerima povezanim sa sluCajevima iz
stvarnog svijeta. Nisu omedeni samo teorijskim i1 apstraktnim gradivom, ve¢ se postuje
princip zornosti 1 apstraktnosti (Poljak, 1991 p193-196) koji proces ucenja ras¢lanjuje na dvije
sastavne komponente — usvajanje Cinjenica i usvajanje generalizacija. Pritom je zornost

gradiva neophodna kako bi se kvalitetno moglo gradivo i generalizirati.

Pomoc¢u danog pregleda socio-konstruktivistickih obiljezja nastavnog procesa kreiran
je inventar obiljezja koji je koriSten u istrazivanju. U inventaru obiljezja pozeljno nastavno
obiljezje odgovara socio-konstruktivistickim postavkama nastave, a nepoZzeljno nastavno
obiljezje odgovara bihevioristickom pristupu u nastavi. Temelj kreiranog inventara obiljezja je
usporedna tablica konstruktivistickih i bihevioristickih obiljezja nastave koju u svom radu

iznosi Boghossian (2006). Ona je dopunjena obiljezjima koje u radu iznosi Murphy (1997).

Tablica 1: obiljezja socio-konstruktivisticke nastave

Obiljezje Tvrdnja

1. usmjerenost na problem Na satu smo ucili na problemskim

primjerima i zadatcima.

2. nastavnik kao trener Nastavnik nas je vodio i pomagao da

shvatimo, u¢imo 1 nau¢imo.

3. viSestruka glediSta/viSestruke istine | Svatko je mogao iznijeti svoje misljenje.

4. ciljevi 1 zadatci nastave trebaju biti | Mogli smo sudjelovati u odlucivanju Sto ¢e
dogovoreni, a ne nametnuti se raditi na satu.

5. ucenici interpretiraju  viSestruka | Kad smo u¢ili nesto novo, analizirali smo
glediSta na svijet razli¢ita glediSta.

6. njegovanje refleksivne prakse Nastavnik nas je poticao na to da

razmi$ljamo o vlastitom procesu ucenja.

7. ovisnost o kontekstu 1 sadrzaju, | SadrZaje koje smo obradivali smjestavali
zavisno konstruiranje znanja smo u Siri kontekst.

8. koristenje pogreSaka kao | Nastavnik je pogreske prihvacao kao dio
mehanizama za pruzanje povratne | ucenja (pogrijesis, razmisliS/promijenis 1
informacije u¢enikova razumijevanja | krenes ponovo).

9. osjetljivost 1 uvazavanje ucenikovih | Ideje koje smo iznosili na nastavnom satu
prethodnih konstrukcija analizirali smo bez obzira na to jesu li bile

tocne ili ne.

10. poticanje vlasniStva i izrazavanja u | Poticalo nas se da iznosimo vlastita
procesu ucenja misljenja i stavove.




11. naglasavanje izgradnje znanja Poticalo nas se da trazimo moguc¢nosti
primjene nau¢enoga i povezujemo sa
znanjima iz drugih predmeta.

12. poticanje ucenika na istrazivanje | U obradi novog gradiva nastavnik nas je

kako bi 'pronasli' znanje poticao da samostalno u¢imo, otkrivajuéi i
istrazujuci.

13. preferiranje suradnje 1 suradnickog | Na satu smo Cesto radili u paru ili grupi.
ucenja

14. vrednovanje treba sluziti kao Nastavnik nam je obrazlagao ocjene 1
sredstvo samoanalize poticao nas da razmislimo $to jo§ mozemo

u procesu ucenja primijeniti kako bismo
bili uspjesni.

15. omogucavanje ucenicima da Nastavnik nam je omogucio da sudjelujemo
(su)kontroliraju nastavni proces u vodenju sata (odrzavanje prezentacija,

odabir zadataka koji ¢e se rjeSavati, teme
koja Ce se istraziti i sl.).
Tablica 2: obiljezja bihevioristicke nastave
Obiljezje Tvrdnja

1. usmjerenost na kopiranje Na satu nastave ¢esto smo prepisivali
gradivo iz prezentacija, udzbenika, s

ploce...

2. nastavnik je izvor znanja Na satu nastave ucili smo uglavnom ono §to
nam govori nastavnik (rijetko smo koristili
udzbenike, radne biljeznice, internet,
knjige...).

3. postoji samo jedna istina Tocno je samo ono §to kaZe nastavnik.

4. ciljevi su nametnuti Nismo mogli predlagati Sto ¢e se raditi na
satu.

5. samo jedno glediSte Uglavnom nas se nije pitalo za misljenje 1
stavove.

6. refleksija je nebitna 1 nepotrebna Nastavnik nas nije poticao da razmisljamo o
vlastitom procesu ucenja.

7. ucenje ne ovisi o kontekstu Sadrzaje koje smo obradivali nismo
smjeStavali u Siri kontekst.

8. greske se koriste za potkrjepljivanje | Kad je ucenik pogrijesio, dobio je jedinicu

ponasanja ili verbalnu kritiku.

9. prethodne ,,konstrukcije ucenika su | Odgovor uc¢enika tocan je samo ako je u
to¢ne ukoliko se podudaraju s skladu s nastavnikovom idejom.
nastavnikovim

10. uc¢enikova aktivnost (sudjelovanje) | Nije nas se poticalo na aktivnost.
je nevazna

11. naglasava se reprodukcija znanja Prilikom ponavljanja 1 ispitivanja
odgovarali smo definicijama, pravilima i
primjerima koje smo radili na satu.

12. ucenikovo istrazivanje se ne Nastavnik nas nije poticao na istrazivanje.

ohrabruje niti obeshrabruje

13. suradnja i suradnicko ucenje se Veoma rijetko smo radili u paru ili grupama.

obeshrabruje
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14. vrednovanje sluzi kao mehanizam Kad ucenik nije bio dobar i poslusan, dobio
kontrole je losu ocjenu ili ga se ispitivalo kako bi se
umirio.
15. nastavni proces definira i vodi Nismo sudjelovali u vodenju sata (nisu se
iskljucivo nastavnik odrzavale prezentacije, nismo birali zadatke
koji ¢e se rjesavati itd.)

Obiljezja predstavljena u gore prikazanim tablicama 1 i 2 pretvorena su u tvrdnje bliske
ucenicima u srednjim Skolama. Za svako obiljezje kreirana je tvrdnja koja uceniku priblizava
apstraktno obiljezje uskladeno s teorijskim polaziStem te ga priblizava nastavnoj praksi i
poznatom okruzenju s kojim se ucenik susre¢e u nastavnom okruzenju. Prilikom kreiranja
tvrdnji vodilo se racuna o vrsitelju radnje 1 objektu radnje. Dodatna pozornost posvecena je
ravnotezi i uklanjanju dominantnih elemenata, poput stalnog isticanja da nastavnik pojedine
elemente (ne)radi ili da pojedine elemente (ne)rade ucenici. ObiljeZja 1 tvrdnje koje se nalaze
u tablici 1 kao obiljezja socio-konstruktivisticke nastave komplementarno odgovaraju
obiljezjima i tvrdnjama u tablici 2 kao obiljezjima bihevioristiCke nastave. Pritom obiljezje
pod rednim brojem 1. iz tablice 1 obiljeZja socio-konstruktivisti¢ke nastave komplementarno
odgovara obiljezju pod rednim brojem 1. u tablici 2 obiljezja bihevioristicke nastave i tako

redom.

2.2.2. Teorija obrazovanja u okviru Kkriticko-konstruktivhe znanosti o odgoju i
demokratizacija odnosa ucenik - nastavnik

Teorija obrazovanja u okviru kriticko-konstruktivne znanosti o odgoju temelji se na
pet teza Wolfganga Klafkija (Klafki et al., 1994 p16-18). Svih pet teza usmjereno je na proces

planiranja nastave.

Prva teza odnosi se na opée odredivanje nastavnog cilja. Pravovremenim i jasnim
upoznavanjem ucenika s nastavnim ciljem potiCe se 1 omogucava razvoj ucenikove
sposobnosti samoodredivanja te se dodatno poti¢e solidarnost kao vazan segment
socijalizacije u nastavnom procesu. Kako bi ucenici mogli ostvariti navedena dva nacela,

potrebno im je omoguciti suodlucivanje u nastavnom procesu (Klafki et al., 1994 p16).

Druga teza usmjerena je na ,,povezanost poucavanja i ucenja“ koje se promatra kao
interakcijski proces (Klafki et al., 1994 p17). Taj interakcijski proces dvostruka je veza u
kojoj prema socio-konstruktivistickom modelu ucenici uz pomo¢ i mentorstvo nastavnika uce,

nadograduju svoja znanja, vjeStine i sposobnosti te usvajaju nova. Ta veza ostvaruje se i u
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suprotnom smjeru — interakcijom s ucenicima i sam nastavnik ponovno prolazi kroz vlastiti
proces ucenja. O interakcijskom procesu govore i Fielding i Moss (2011). Predstavljaju Sest
koraka koji postupno uvode visi stupanj interakcije u nastavni proces kojim se pospjesuje
demokratizacija odnosa ucenik — nastavnik karakteristicna za socio-konstruktivisticku
nastavu. (I.) U prvom koraku ucenici se ukljucuju u nastavu kao izvori podataka, prvenstveno
vodec¢i racuna o njihovim predznanjima koja su utvrdena ranijim provjerama znanja. Dodatna
aktivnost za nastavnike ukljucuje povezivanje nastavnika koji rade s istim razrednim odjelom
te provodenje anketa o zadovoljstvu ucenika kako bi se mogli utvrditi elementi na kojima je
potrebno poraditi, a koji su vazni ucenicima. (II.) U drugom koraku ucenici se poti¢u na
aktivnije sudjelovanje kroz razgovor i dijalog. Aktivnost ucenika i njihova povratna
informacija koristi se za prilagodbu nastavnih sadrzaja. Na ovaj nacin ucenici vise nisu
pasivni primatelji ,,znanja®“, ve¢ su aktivni dionici nastavnog procesa. Povratne informacije
ucenika ne uvazavaju se samo na razini pojedinog predmeta i nastavnika, ve¢ i na razini
razrednog odjela i svih nastavnika koji u njemu odrzavaju nastavu. Potice se kohezija
nastavnika u pristupu razrednom odjelu kao cjelini. Prilikom donoSenja odluka koje su
direktno vezane uz ucenike uvazava se misljenje ucenika. (III.) U tre¢em koraku dodatno se
poti¢e aktivnost ucenika te oni postaju suistraziva€i u nastavi. Ucenici se ukljucuju u
evaluaciju pojedinog nastavanog sata. Nastavnik zajedno s u¢enicima analizira nastavni sat te
promislja Sto b1 mogli unaprijediti 1 na koji nain. (IV.) U €etvrtom koraku ucenici pocinju
,»kreirati znanje*. Uc€enici preuzimaju aktivhu ulogu u nastavnom satu te ucenik vise nema
samo ulogu pratitelja nastavnog procesa, ve¢ 1 stvaratelja nastavnih sadrZaja. Uloga
nastavnika mijenja se iz predavacke u mentorsku, a glavni je zadatak nastavnika pruzanje
potpore ucenicima. (V.) U petom koraku ucenici postaju suvoditelji nastavnog procesa, gdje
zajedno s nastavnikom odlucuju o aktivnostima na nastavnom satu. Ukljuceni su u
osmisljavanje zadataka, odabir primjera i drugih aktivnosti vezanih uz nastavni sat. Poti¢e ih
se na doprinos nastavnom satu kroz kreiranje sadrzaja, na primjer stvaranjem prezentacije za
dio nastavne jedinice. (VI1.) U Sestom koraku Skola postaje mjesto pravog medugeneracijskog
ucenja i demokratizacije odnosa ucenik — nastavnik. Ucenici zajedno s nastavnicima
prihvacaju odgovornost za opce dobro, stariji u¢enici pomazu u osmisljavanju nastavnog sata
za mlade ucenike, odrZavaju se zajednic¢ke tematske radionice i sastanci na razini Skole koji
ukljucuju sve sudionike u proces donosenja odluka (Fielding & Moss, 2011 p75-79). Svih Sest
koraka usmjereno je na poticanje aktivnosti kod ucenika o kojoj je govorio i Jean-Jacques

Rousseau jo$ u 18. stolje¢u (Zlebnik et al., 1955).
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Treca teza odnose se na ,,ucenje putem otkrivanja ili ponovnog otkrivanja, smisleno
ucenje s razumijevanjem® (Klafki et al., 1994 p17). Stavljanje naglaska na ucenje putem
otkrivanja i smisleno te kontekstualno u¢enje nadilazi tradicionalnu bihevioristi¢ku nastavu te
naglasak stavlja na socio-konstruktivisticke procese koji uenicima omogucavaju kvalitetnije
usvajanje znanja, vjeStina 1 sposobnosti. Umjesto pukog reproduciranja znanja i
,hastavnikovih istina®, ucenici se potiCu na istrazivanje, propitkivanje, razmisSljanje te
razumijevanje. U medunarodnim istraZzivanjima poput istrazivanja PISA (Programme for
International Student Assesment) naglasak se stavlja upravo na razumijevanje i primjenu
naucenih vjestina i znanja, a ne na puku reprodukciju i taksativno nabrajanje (OECD, 2013a).
O ucenju putem otkrivanja te ponovnog dozivljavanja i razumijevanja govori i Gudjons (1994
p30). Arievitch i Haenen (2005) govore o spiralnom modelu ucfenja utemeljenom na
Galperinovu modelu, prema kojem se ucenje sastoji od djelovanja na tri razine: materijalnoj,
verbalnoj 1 mentalnoj. Autori taj model nadograduju na petostupanjski spiralni model koji se
sastoji od (L) orijentacije na osnovnoj razini, (II.) djelovanja na materijalnoj razini, (III.)
djelovanja na verbalnoj razini, (IV.) djelovanja na mentalnoj razini te (V.) orijentacije na
naprednoj razini. (I.) Orijentacija na osnovnoj razini odnosi se na usmjerenost prema
odredenom cilju odnosno nastavnom zadatku. Ovaj stupanj ujedno se koristi 1 za pocetnu
motivaciju ucenika koja je prema autorima dugorocni cilj, ali se s njome zapocinje ve¢ na
prvom stupnju modela. Zadatci koji ¢e se koristiti moraju biti uskladeni sa zonom
proksimalnog razvoja te se moraju uklapati u cjelinu; ucenicima tijekom cijelog nastavnog
sata mora biti vidljiva 1 jasna cjelovita slika. Zbog toga su autori predloZili nadogradnju
Galperinova modela dvama dodatnim stupnjevima, od kojih je prvi usmjeren na orijentaciju
u¢enika u nastavnoj jedinici. (II.) Djelovanje na materijalnoj razini usmjereno je prema
direktnoj interakciji ucenika s materijom, bilo da se radilo o stvarnim modelima ili njithovim
reprezentacijama. Taj segment doprinosi nacelu zornosti koje se spominje u petom
problemskom podrucju teorije obrazovanja u okviru kriti€ko-konstruktivne znanosti o odgoju,
a predstavljeno je kasnije u ovom poglavlju. (IIl.) Prema Galperinu, djelovanje na verbalnoj
razini medukorak je izmedu interakcije na materijalnoj razini te mentalne razine i stvarnog
usvojenog znanja. Na ovom stupnju ucenik apstrahira svoje radnje kroz govor te se odvaja od
Cistog materijalnog doticaja, tj. konkretne stvarnosti. U ovom stupnju ucenici promisljaju kroz
razgovor. Na taj nacin uskladuje se ideja o promatranom materijalnom elementu ili njegovoj
reprezentaciji te se usuglaSavaju misljenja o ,tonom odgovoru®, tj. istinitom poimanju
promatranog elementa na razini grupe i cijelog razreda (Kim, 2001). (IV.) Na stupnju

djelovanja na mentalnoj razini ucenici postaju samostalni te nastavnik vise ne mora
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potpomagati 1 usmjeravati proces ucenja, ve¢ se moze usmjeriti na rezultat. Na ovom stupnju
ucenici usvajaju gradivo na konceptualnoj razini. (V.) Na posljednjem stupnju ucenici
stjecanjem novog znanja proSiruju vlastite moguénosti i horizonte. To je vidljivo u njihovim
radnjama 1 moguc¢nosti djelovanja. Spiralni model osnova je ucenja otkrivanjem, gdje se
postojeCe znanje nadograduje na viSu razinu kroz spomenute korake ucenja. O ucenju
otkrivanjem te vaznosti u¢enikove aktivnosti u nastavi govore i Kalina i Powell (2009). Prema
tim autorima, nastavnici moraju razviti i usvojiti metode za stvaranje poticajnog okruzZenja za
ucenike koje ¢e omoguciti aktivnost ucenika i1 potaknuti u¢enike na ucenje putem otkrivanja.
U radu istiCu vaznost pripreme ucenika. Ukoliko ucenici nisu adekvatno pripremljeni za
nastavni sat, nastavnik mora ulagati dodatne napore kako bi osigurao kvalitetno provodenje
aktivnosti. Prema zaklju¢cima autorovih istrazivanja, poticanje ucenika na ucenje putem
otkrivanja, koriStenje grupnog i1 timskog rada te suradnickog ucenja poti¢e stvaranje

poticajnog i kreativnog okruzenja.

Cetvrta teza istie vaznost planiranja za ulenike, ali i s uéenicima, postujuéi nacela
samoodredivanja i suodlucivanja istaknuta u prvoj tezi. Prema Klafkiju, ta nacela valja
ostvariti pomocu rastuceg slijeda stupnjevanih poteskoca (Klatki et al., 1994 pl7). Taj
koncept podudara se s Vigotskyjevom zonom proksimalnog razvoja (Fosnot i Perry, 1996)
spomenutom u poglavlju 2.2.1. Socio-konstruktivizam. Vazno je ucenike ukljuciti u sve etape
nastavnog procesa: njegovo planiranje, realizaciju i evaluaciju. Takav pristup Klafki naziva
»,hastava usmjerena prema uceniku“, a o navedenom konceptu govore i Matijevi¢ i1
Radovanovi¢ (2011). Isticu da je Cesta zabluda kod nastavnika da upravo sebe smatraju
primarnim izvorom znanja za ucenike te smatraju da ucenicima trebaju prvo predstaviti
odredene nastavne sadrzaje, a tek onda s ucenicima o njima raspravljati (Matijevi¢ 1
Radovanovi¢, 2011 p80). Upravo u takvim situacijama do izraZaja dolazi prethodna
pripremljenost ucenika za nastavni sat. Prema Matijevicu 1 Radovanovicu, ,nastavnik
moderira nastavni proces, usmjerava, nadopunjuje, ispravlja, upozorava na bitno*“. U tom
kontekstu wvidljiva je socio-konstruktivisticka uloga nastavnika, gdje se potencira i
interakcijska komponenta nastave predstavljena u drugoj tezi, kao i demokratizacija odnosa
nastavnik — u€enik jer dolazi do smanjenja dominantne uloge nastavnika kao jedinog koji vodi

1 upravlja satom te ,,posjeduje* znanje.

Peta teza istiCe vaznost nastave kao socijalnog procesa. Peta teza povezana je s prvom
1 drugom tezom, u kojima su predstavljeni koncepti socijalizacije 1 interakcijskog procesa. U

nastavni proces ucenici 1 nastavnici ulaze takvi kakvi jesu, sa svim svojim prednostima i
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nedostatcima, brigama i teznjama. Upravo u socijalizacijskoj komponenti nastave ostvaruje se
prava interakcija ucenika i nastavnika koji imaju zajednicki cilj — pronaci odgovarajuce
nac¢ine komuniciranja. U poglavlju 2.2.1. Socio-konstruktivizam govorio se o razliitim
shvacanjima pojedinih pojmova te se istiCe da njihovo razumijevanje ovisi o okolini i
zajednici u kojoj djelujemo te u kojoj se nalazimo (Vieyra, 2006). Taj aspekt primjenjiv je u

petoj tezi Wolfganga Klafkija.

Teorija obrazovanja u okviru kriticko-konstruktivne znanosti o odgoju naglasak stavlja
na planiranje nastavnog procesa. U svom radu Klafki predstavlja shemu planiranja nastave

koja se sastoji od sedam problemskih podrucja (Klafki et al., 1994 p18-30).

Prvo problemsko podru¢je usmjereno je na gradivo koje se obraduje i njegovo
znacenje u sadasnjosti. Tijekom pripremanja nastavnog procesa valja razmotriti pitanja i
situacije koje su vazne za razumijevanje ucenika. Pritom je potrebno uvazavati elemente iz
prethodnih pet teza, a posebno pete teze i socijalizacijskog konteksta nastave. Nastavnik mora
voditi raCuna o trenutnim znanjima i interesima ucenika te njihovim potrebama kako bi
gradivo bilo smisleno predstavljeno te uklopljeno u socijalizacijski kontekst nastave, ali i

okoline opcenito (Klafki et al., 1994 p20).

Drugo problemsko podrucje usmjereno je na znacenje gradiva u buducénosti. I ovim
pitanjem cilj je ucenike potaknuti na promisljanje i kriticko izraZavanje. Razli¢ite teme mogu
imati razli¢ito tumacenje za ucenike u sadasnjosti, ali i u buduénosti. Oba aspekta djeluju 1 na
ucenike 1 na nastavnika. Sukladno drugoj tezi, nastava je interakcijski proces u kojem i
ucenici 1 nastavnici (ponovo) prolaze kroz proces u€enja. S obzirom na promisljanje i kriticki
pristup gradivu, ucenici, ali 1 nastavnik, podlozni su promjenama svojih dosadaSnjih znanja,
vjestina 1 sposobnosti (Klafki et al., 1994 p21-22). Prvo i drugo problemsko podrucje
komplementarno je didaktickom principu povijesnosti i suvremenosti (Poljak, 1991 p210-
213). Gradivo koje se obraduje valja sagledavati kroz njegov postupni razvoj, uvazavajuci
njegove povijesne etape nastanka, pa sve do suvremenih vrijednosti. Promatraju¢i proslost i
sadaSnjost, mogu se predvidati buduca kretanja. Bez poznavanja proSlosti i upoznavanja s
koracima kako je nesSto nastalo, ucenici teSko mogu razumjeti trenutno stanje te ne mogu

iznositi nikakve zakljucke vezane uz buduénost.

Trece problemsko podrucje usmjereno je na ,,pitanje o egzemplarnom znaenju®.
Gradivo koje se obraduje na satu mora doprinijeti sveopéem znanju, vjeStinama i

sposobnostima ucenika. Nije dovoljno istaknuti vaznost gradiva za sadaSnjost i/ili buduénost.
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Prema Klafkiju, egzemplarno znacenje gradiva podudara se s ciljevima nastavnog sata koji su
konkretizirani u nastavnim zadatcima (Klaftki et al., 1994 p22-25). Pritom se prvenstveno
misli na odgojne zadatke nastave koji se protezu kroz viSe nastavnih jedinica i razliite
nastavne predmete. U Nacionalnom okvirnom kurikulumu Republike Hrvatske (MZOS, 2011
p41-48) to bi odgovaralo i medupredmetnim temama koje se protezu kroz vise srodnih
predmeta u Skolama. Na stvarnom nastavnom satu medupredmetne teme moraju biti

uklopljene u cilj nastavnog sata te konkretizirane u nastavnim zadatcima.

Cetvrto problemsko podrudje usmjereno je na tematsku strukturu i postupke, tj.
metode koje ¢e se primjenjivati u nastavi. Ovo problemsko podru¢je usmjereno je na
nastavnike i njihovo promisljanje pripreme za nastavni sat. Potrebno je osmisliti kvalitetan
primjer uvaZzavaju¢i socijalizacijsku komponentu nastave, medupredmetne teme (tj.
egzemplarno znacenje primjera), trenutna znanja, vjesStine 1 sposobnosti ucenika, kontekst i
okolinu te osobne karakteristike svakog ucenika i nastavnika. Svi ti ¢imbenici djeluju na

kvalitetu primjera i razumijevanje gradiva koje ¢e se obradivati u nastavi.

Peto problemsko podru¢je usmjereno je na zornost i provjerljivost odrzanog nastavnog
sata i1 ostvarenih rezultata. Pritom se misli na znanja, vjeStine i sposobnosti koje su ucenici
stekli ili dodatno razvili te na koji nacin su ti rezultati vidljiv 1 mjerljivi. Pritom valja imati na
umu sloZenost znanja, vjestina ili sposobnosti koje se Zele provjeriti i ocijeniti. Nisu sva
znanja provjerljiva pismenim testovima ili pitanjima na zaokruZivanje te je prema potrebi
potrebno osmisliti 1 prakticne aktivnosti kojima ¢e se provjeriti usvojenost gradiva (Klafki et
al., 1994 p27-28). Ovo problemsko podru¢je komplementarno je didaktickom principu
zornosti 1 apstraktnosti (Poljak, 1991 p193-196). Zornost prikaza i pojasnjavanja gradiva
doprinosi usvajanju temeljnih ¢injenica o pojmu koji se obraduje, a apstrahiranje doprinosi
usvajanju generalizacija. Provjerljivost o kojoj govori Klatki komplementarna je zornosti o
kojoj govori Poljak. Kako tijekom samog nastavnog sata 1 obrade gradiva, tako i tijekom
provjere znanja ucenika, valja voditi ratuna o zornosti koja ¢e s jedne strane ucenicima
omoguciti kvalitetnije upoznavanje s gradivom koje se obraduje tako da ga doZive S§to
potpunije i sa Sto viSe osjetila, a s druge strane adekvatno osmisljene zadatke kojima c¢e se

provjeriti Zeljeno znanje, vjestine 1 sposobnosti.

Sesto problemsko podrugje usmjereno je na ,,problem pristupaénosti i prikazivosti ...
tematike®. Gradivo koje se obraduje na satu mora biti dobro razradeno i kvalitetno osmisljeno
(Klafki et al., 1994 p 28-29). Pritom bi nastavnik trebao koristiti adekvatne 1 zorne primjere

kako bi se gradivo pribliZilo u€enicima na kognitivnoj razini, ali i motivacijskom podrucju.
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Primjer koji se koristi na satu moZze biti pogodan za objasnjavanje gradiva, ali isti taj primjer
nuzno ne mora posjedovati i motivacijsku komponentu kojom ¢e ucenike dodatno
zainteresirati za rad. U tom slucaju do izrazaja dolazi nastavnikovo poznavanje ucenika i
njihovih interesa. Ukoliko se u nastavi koristi i primjer koji je blizak interesima ucenika, a
ujedno je prikladan 1 za pojasnjavanje gradiva, tada se radi o kvalitetnom 1 didakticki
osmisljenom primjeru. Ovo problemsko podru¢je povezano je s dvama didaktickim
principima: principom zornosti i apstraktnosti te principom primjerenosti i akceleracije.
Princip zornosti i apstraktnosti pojasnjen je u prethodnom odlomku, a princip primjerenosti i
akceleracije odnosi se na uvazavanje razvojnog stupnja ucenika te njegovog poticanja na
razvoj i napredak. Prema tom principu u nastavi treba koristiti kvalitetno osmisljanje primjere
koji ¢e poticati uc¢enike na razvoj (Poljak, 1991 p193-196). Kako optimalno poticati ucenike
na razvoj, predstavio je Vygotsky kroz pojam zone proksimalnog razvoja koji je dotaknut u

poglavlju 2.2.1. Socio-konstruktivizam.

Sedmo problemsko podrucje usmjereno je na metodi¢ko strukturiranje. U ovom dijelu
nastavnik bi trebao promisliti o prethodnim koracima i moguéim alternativama. Takav pristup
pospjesuje individualizaciju nastavnog procesa. Metode koje ¢e se koristiti na satu valja
sagledati iz globalne perspektive sata. Neke metode mogu se uklapati u makroplan sata, ali se
u mikroplanu mogu pokazati neadekvatnima. Potrebno je sagledati odnos i povezanost svih
segmenata planiranog nastavnog sata. Pritom valja odrediti procese aktivnog ucenja, kako ¢e
ucenici sudjelovati u nastavi te koji ¢e biti moguci doprinosi nastavnom satu. Matijevi¢ &
Radovanovi¢ (2011 p94-95) isticu vaznost mentalne kondicije u€enika, uvazavajuci broj sati
optere¢enja ucenika ne samo nastavnim satima, ve¢ 1 domaéim zadatama te drugim
aktivnostima povezanim s nastavom. Isticu vaznost pripreme i nastavnika i ucenika, a to
omogucava koriStenje veceg broja razli€itih nastavnih metoda i tehnika. S te strane valja
voditi raCuna o (pre)opterecenju 1 nastavnika i ucenika zbog opsega 1 intenziteta obaveza
vezanih uz nastavni proces, njegovu pripremu i provedbu. Vezano uz metodicko strukturiranje
nastavnog sata, Matijevi¢ i Radovanovi¢ (2011 p114) govore o nastavi usmjerenoj na ucenika,
gdje ,,uCenici rjeSavaju probleme, istrazuju, analiziraju, razgovaraju, vrednuju, konstruiraju
itd.*“ No, kako ucenici mogu aktivno sudjelovati u nastavnom procesu ako se nisu prethodno
za njega pripremili? Ucenik najCeS¢e dobiva sloZenije zadatke za domacu zadacu, u kojima je
potrebno istrazivati, rijesiti problem, analizirati i sli¢no, a nastavnik na satu provjerava samo
rezultat domace zadace. Uvazavaju¢i mentorsku ulogu nastavnika, on bi morao sudjelovati i u

procesu kreiranja rezultata, njegovim postupcima i koracima, usmjeravajuci i vodec¢i ucenike
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ka cilju. Hains 1 Smith (2012) isticu vaznost nastavnikove otvorenosti i spremnosti za
prihvacanje odredene razine nesigurnosti i neodredenosti u nastavi koja je usmjerena na
ucenika. Buduéi da nastavni proces vise ne definira samo nastavnik, u nastavi ¢e se
neizbjezno pojaviti neoCekivane situacije i nepredvideni izazovi. Nastavnici koji nisu spremni
prihvatiti neocekivane situacije pruzat ¢e otpor prema socio-konstruktivistickom pristupu u
nastavi te nastavi usmjerenoj na ucenika i1 tezit ¢e ka tradicionalnoj nastavi u kojoj
dominantnu ulogu ima nastavnik, koja se temelji na bihevioristickim postavkama u kojoj je
ucenik samo pasivni sudionik nastavnog procesa i puki ,,primatelj” znanja. Prilikom
metodickog strukturiranja nastavnog sata valja voditi raCuna i 0 mogué¢em otporu ucenika.
Prema Hainsu i Smithu (2012), dio ucenika ¢e takoder pruzati otpor prema promjenama i
nepoznatim elementima. Ucenici su lakSe prihvacali one elemente s kojima su ve¢ bili
upoznati ili koji su bili slicni elementima koje znaju od ranije. Primjena novih i nepoznatih
metoda u nastavi moze pobuditi otpor i1 kod ucenika. Zbog toga nastavnik mora voditi raCuna
o adekvatnoj pripremi ucenika za sat te odabiru adekvatne nastavne metode i njene primjene u

odgovaraju¢em okruzenju.

Predstavljeni elementi teorije obrazovanja u okviru kriticko-konstruktivne znanosti o
odgoju i demokratizacije odnosa ufenik — nastavnik stavljaju jasan naglasak na vaznost
ucenikove aktivnosti u nastavnom procesu, kao i njegove aktivne pripreme za samu nastavu.
To je ujedno jedna od klju¢nih razlika izmedu bihevioristi¢kog/tradicionalnog pristupa nastavi
1 suvremenog pristupa temeljenog na socio-konstruktivistickim polazistima. Koncepti 1
metode predstavljeni u ovom poglavlju teSko su ostvarivi bez aktivnog sudjelovanja u¢enika u
nastavi 1 prethodne pripreme za nastavni sat. Nastavnik kao mentor i1 organizator nastavnog
procesa mora osmisliti nastavni sat primjenjuju¢i odgovarajuce metode i didakticke principe
kako bi stvorio poticajno ozraje 1 potaknuo ucenike za rad. O nastavnikovim
kompetencijama za organiziranje i vodenje odgojno-obrazovnog procesa govori i Jur¢i¢ (2012
p105-151). Prema Jurci¢u, ,, kompetentan ucitelj u podrucju organiziranja 1 vodenja odgojno-
obrazovnog procesa izvodi nastavu uz fleksibilni slijed nastavnih aktivnosti i postupaka u
zajedniStvu s ucenicima, odnosno u planskoj interakciji...“ (Jurci¢, 2012 p111). Autor navodi
tri faze organiziranja odgojno-obrazovnog procesa: fazu dogovora, obrade 1 rezultata. Upravo
u prvoj fazi — fazi dogovora — nastavnik moze zajedno s uc¢enicima promisljati tijek nastavnog
procesa te sukladno tome individualizirati sat prema specificnim potrebama pojedinog
razrednog odjela i njegovih u€enika. Sam nastavnik mora biti otvoren prema izazovima i

nepredvidenim situacijama u nastavi jer davanje slobode ucenicima i njihovo aktivno
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ukljucivanje u nastavni proces doprinosi izazovima i neizvjesnosti. S druge strane, ucenici ne
mogu i ne smiju biti pasivni dionici nastavnog procesa. U ovakvoj nastavi ucenici moraju
preuzeti odgovornost za vlastito ucenje (MZOS, 2011 p44), o ¢emu je viSe receno u poglavlju

2.2.1. Socio-konstruktivizam.

2.2.3. Fenomenografija

Fenomenografija istrazuje kako pojedinci razliCito percipiraju svijet. Radi se o
kvalitativnom pristupu u istrazivanju gdje se istrazuje razliCito poimanje svijeta.
Fenomenografija se Cesto koristi prilikom istrazivanja vezanih uz informacije, ali i
obrazovanje. Jedna od glavnih karakteristika je holisti¢ki pristup, gdje se dionik istraZivanja
promatra kao cjelina, a njegovo se poimanje odredene informacije ne izdvaja iz konteksta u
kojem se ona nalazi. Fenomenografija se intenzivnije pocela koristiti pocetkom 1990-ih, a
pojavila se poetkom 1980-ih u Svedskoj. Pojavila se kao dio istrazivanja Ferenca Martona
povezanog s ishodima ucenja (Yates, Partridge 1 Bruce, 2012). Najcesce se povezuje s temama

vezanim uz pitanja kako pojedinci uce i razumiju pojave oko sebe.

Cilj fenomenografije jest istraziti kako ljudi razli¢ito poimaju i doZivljavaju svijet oko
sebe. Promatrano kvalitativno, viSe ljudi ¢e istu pojavu percipirati na razli¢ite nacine. U ovom
kontekstu mozemo razlikovati dvojaku prirodu promatranja: kada direktno promatramo svijet
te kada svijet promatra pojedinac, a mi promatramo njegovo poimanje svijeta (Marton, 1981).
Ovakav pristup Cesto se koristi prilikom evaluacije zadovoljstva 1 kvalitete nastave i
nastavnika. Nije dovoljna samo sdmoevaluacija nastavnika i njegovo videnje nastavnog
procesa. Potrebno je pitati i u¢enike $to misle o nastavi, a to zna¢i promatranje nastave kroz

ucenikovu perspektivu i stajaliste.

Prema Piagetovim istrazivanjima, djeca mlada od 6-7 godina nisu u moguénosti
sagledati stvari iz tudeg stajaliSta (Marton, 1981). Ovo je vazan podatak posebice kad se

planira raditi u nizim razredima osnovne skole.

Prema Martonu (1981), fenomenografija se odnosi na ,opisivanje, analizu i
razumijevanje iskustva; to jest, istrazivanje koje je usmjereno prema iskustvenom opisivanju.
Njezin cilj nije stvaranje klasifikacije, usporedbe, prosudba, predvidanje ili objaSnjavanje
promisljanja pojedinih grupa ljudi. U nastavnoj praksi ucenici bi se mogli pripremati za

nastavni sat u skladu s navedenim ciljem fenomenografije. Ukoliko bi se ucenici pripremali za
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nastavni sat, njihova priprema bila bi u skladu s navedenim ciljem fenomenografije te bi
nastavniku kao kompetentnom organizatoru nastavne prakse omogucila uvid u vrijedne
informacije koje bi doprinijele planiranju, pripremi i organizaciji nastavnog procesa. Prema
Jurcicu (2012, p 110), kompetentan nastavnik vodi ra¢una o uskladivanju procesa poucavanja
1 uCenja. Ujedno motivira ucenike da doprinose nastavnom procesu u skladu s vlastitim
mogucénostima. Doprinos uc¢enika moze biti vidljiv 1 kroz njihovu pripremu za nastavni sat.
Ukoliko priprema ucenika ne bi sadrzavala i kreiranje pismenog dijela pripreme za sat
prilagodene potrebama ucenika, tada bi se u nastavi veliki dio sata utroSio na upoznavanje
nastavnika s vrijednim informacijama koje ucenici mogu pruziti vezano uz njihovo
razumijevanje i poimanje gradiva koje ¢e se obradivati. Dodatno, bez prethodnog pismenog
traga u pripremi ucenika, nastavnik nema priliku adekvatno se dodatno pripremiti za
odgovaranje na relevantna pitanja koja su se pojavila kod ucenika te nema priliku prilagoditi
nastavni sat potrebama razrednog odjela ili njegovih pojedinih u€enika kroz individualizaciju
nastavnih sadrzaja. Takvom djelomi¢no osmisljenom pripremom ucenika za nastavni sat
narusio bi se princip ekonomic¢nosti i racionalizacije koji za cilj ima ostvarivanje najveéeg

ucinka na nastavnom satu uz minimalan utroSak resursa (Poljak, 1991 p208-210).

Kad bi ucenici tijekom vlastite pripreme za nastavni sat kreirali i pisan trag koji bi
predali predmetnom nastavniku, to bi nastavniku omogucilo pravovremeni uvid u vrijedne
povratne informacije ucenika, njihova stajaliSta, pitanja i razumijevanje nastavnog gradiva.
Takvim pristupom nastavnik bi mogao u punom smislu iskoristiti doprinos ucenika te
prilagoditi nastavni sat pojedinom razrednom odjelu 1 njegovim ucenicima, pritom postujuci
princip individualizacije i socijalizacije — uvazavaju¢i ucenike kao individue te uvazavajuci
individualne razlike medu u€enicima (Poljak, 1991 p206-208). Takvim pristupom dodatno bi
se potenciralo odstupanje od tradicionalnog pristupa u nastavi, gdje dominira frontalna
nastava, te bi se nastavnicima omogucila kvalitetnija 1 kreativnija primjena socijalnih oblika
rada u nastavi te pribliZavanje socio-konstruktivisti¢kim polazistima, s naglaskom na ,,grupni
rad s unutarnjom raspodjelom rada medu clanovima grupe...“ (Poljak, 1991 p206).
Odgovaraju¢om kombinacijom individualizacije 1 socijalizacije u nastavnom procesu
potencirao bi se 1 fenomenografski pristup naglasavanjem individualnog poimanja gradiva s
jedne strane te kreiranjem zajedni¢kog znanja 1 zajednickog poimanja gradiva na razini

razrednog odjela s druge strane.

Posebnost fenomenografskog pristupa jest u tome da on ne uvazava samo ,,to¢no*

znanje, ve¢ uvazava sva misljenja i uvjerenja, makar ona bila pogre$na (Marton, 1981). Na taj
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nacin holisticki se pristupa uceniku te se u obzir uzimaju i njegova pogresna znanja, uvjerenja
i stavovi. Takav pristup olakSava nastavniku ostvarivanje mentorske uloge te mu pruza
vrijednu informaciju o individualnom promisljanju ucenika. S druge strane, ucenik ¢e usvajati
stavove, uvjerenja i znanja sukladno izvoru informacija. U tradicionalnoj nastavi jedini izvor
informacija je sam nastavnik, koji bi trebao imati i mentorsku ulogu. Ta dva aspekta
medusobno su oprecna jer bi to znacilo da nastavnik ispravlja samog sebe. U socio-
konstruktivistiCkom pristupu, koji uceniku pruza viSe izvora informacija (na primjer
udzbenik, web-izvori, knjiznica 1 slicno), ucenik se potice na kriticko promisljanje

informacija, uenje s razumijevanjem i rad s nastavnikom-mentorom.

Primjena fenomenografije u nastavi od nastavnika iziskuje otvorenost i moguénost
sagledavanja stvari s ucenikova stajaliSta. To je vazan dio interakcijsko-komunikacijskog
procesa o kojem govori Juréi¢ (2012, p 142-145). Nastavnik mora voditi ratuna o
komunikaciji i uskladivanju meduodnosa s ucenicima. Pritom ¢e nastavniku pomoc¢i ako
uvazava uCenikovo stajaliste te tematiku sagledava i kroz glediste uc¢enika. U razredu ce se
gotovo uvijek naci razlika u poimanju odredene informacije (Marton, 1981). Osim toga,
nastavnik mora razumjeti 1 razlikovati ucenikove razlicite opise istog shvacanja informacije
od opisivanja razli¢itog shvacanja informacije. Ucenikovo razumijevanje mozZe se
provjeravati pismenim i usmenim ispitivanjem, ali prije toga bilo bi pozeljno omoguciti
ucenicima uvid u vlastito (ne)razumijevanje primjenom odgovaraju¢ih nastavnih metoda,
poput metode razgovora ili metode prakti¢nih radova (Poljak, 1991). Koriste¢i metode koje
zahtijevaju 1 aktivnost u€enika, nastavnik moze provjeriti razumijevanje pojedine informacije
te pruziti ucenicima uvid u razli¢ita shvacanja promatranog pojma. Ujedno, koristeci
spomenute metode, nastavnik omogucava spomenuti uvid na razini razrednog odjela, $to

doprinosi socijalizaciji 1 zajednickom razumijevanju pojma.

Yates, Partridge 1 Bruce (2012) govore o tome kako se fenomenografija moze koristiti
u nastavnoj praksi, ali njihov na¢in primjene usmjeren je na provodenje istraZivanja, a ne na
nastavnikovu prakti¢nu primjenu fenomenografskog pristupa.. Rezultati njihovog istrazivanja
upucuju na korisnost fenomenografije u nastavnoj praksi jer ucenicima omogucava
sagledavanje istog pojma iz vise razliCitih gledista. Takav pristup mozemo primijeniti u skoli i
razrednom odjelu, ali isti pristup nije mogu¢ u individualnom radu ucenika kod kuce. Zbog
toga bi nastavnici koji zele aktivno istrazivati i unaprijediti nastavni proces trebali osmisliti

nacine poticanja ucenika za pripremanje za nastavni sat, kao 1 na€ine kojima bi od ucenika
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mogli pravovremeno prikupiti relevantne povratne informacije koje mogu utjecati na

planiranje, organizaciju i provedbu nastavnog sata.

2.2.4. Anglosaksonski i germanski pristup kurikulumu

Kurikulum se cesto pogresno poistovjecuje s nastavnim planom 1 programom.
Nastavni plan odreduje koji ¢e se nastavni predmeti izvoditi u pojedinoj Skoli, kojim
redoslijedom s obzirom na razrede te u kojem vremenskom trajanju na tjednoj ili godis$njoj
razini. Nastavni program temelji se na nastavnom planu i sukladno njegovim odredbama
odreduje koji ¢e se nastavni sadrzaji obradivati tijekom godine te njihov redoslijed i opseg.
Kurikulum ima S$ire znacenje od nastavnog plana i programa te obuhvaca sve strukturne
¢imbenike Skolske socijalizacije, organizaciju i vrednovanje ucenja i poucavanja te ciljeve,

zadatke 1 sadrzaje ucenja (Cindri¢, Miljkovi¢ & Strugar, 2010 p78-80).

Do spomenutog Cestog pogreSnog poistovjefivanja nastavnog plana i programa u
Republici Hrvatskoj dolazi zbog dva razli¢ita pristupa odredivanju pojma kurikulum, o
kojima govori Juki¢ (2010). Pojam nastavnog plana i programa karakteristican je za
germanski pristup, dok se pojam kurikulum veZe uz anglosaksonski pristup. Budu¢i da je
obrazovni sustav Republike Hrvatske bio pod utjecajem germanskog pristupa, a u novije
vrijeme sve viSe 1 pod utjecajem anglosaksonskog pristupa, doSlo je do pogreSnog
poistovjec¢ivanja pojmova. Oko 1950. dolazi do znacajnijeg razdvajanja anglosaksonskog 1
germanskog pristupa kurikulumu. Dva osnovna razli¢ita pristupa kurikulumu su humanisticki
pristup i1 funkcionalisti¢ki pristup. Humanisticki je usmjeren na razvoj te ga karakteriziraju
,»sloboda, samostalnost i osobnost s gledi$ta odgojnog cilja; znanje, kreativnost i kompetencija
s glediSta obrazovanosti 1 osposobljenosti, a prosocijalnost s glediSta duhovnosti 1 humanosti‘
(Previsi¢, 2007b). Funkcionalisti€ki karakteriziraju algoritmi plana 1 programa te propisani

koraci i nastavni moduli (Previsi¢, 2007b).

Osim povijesnog razdvajanja pojmova, do dodatnih izazova dolazi zbog razliitih
pristupa pojmu kurikulum te razlic¢itim stru¢nim vokabularima. Na primjer, engleska rije¢
»education® ima vise od 15 razlicitih prijevoda u hrvatskom jeziku (Juki¢, 2010). Istovjetna

problematika postoji 1 unutar engleskog te njemackog jezika.

Osim osnovnih pristupa kurikulumu, valja razlikovati i strukturiranost kurikuluma. U

tom kontekstu govori se o otvorenom, zatvorenom i mjeSovitom kurikulumu. Otvoreni
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kurikulum karakterizira sloboda odlu¢ivanja, okvirne upute 1 smjernice za provedbu
nastavnog programa, $to omogucava kreativnost kod ucenika i nastavnika te poStuje njihovu
autonomiju. Zatvoreni kurikulum karakterizira stroga odredenost i birokratiziranost izvodenja
nastavnog plana 1 programa, koja ne poti¢e kreativnost i slobodu ucenikova 1 nastavnikova
osmisljavanja i djelovanja u nastavnom procesu. MjeSoviti kurikulum karakteriziraju radne
cjeline koje nastavnici zajedno s ucenicima osmi$ljavaju i kreiraju za potrebe izvodenja

nastave (Previsi¢, 2007b).

Prema Jukic¢u (2010), dodatna razlika izmedu anglosaksonskog i germanskog pristupa
kurikulumu proizlazi iz razliitog glediSta na nastavni proces i njegove dionike. U
anglosaksonskom pristupu nastavnik ima ulogu prenositelja znanja, gdje je cilj umanjiti
nastavnikove subjektivne utjecaje na propisane sadrzaje 1 nacine njihove obrade.
Nastavnikova je zadaca pasivno provodenje propisanog kurikuluma i objektivnih €injenica
koje ucenici trebaju memorirati. S druge strane, germanski pristup naglaSava autonomiju
nastavnika te sluzi kao skup smjernica i predlozenih nastavnih sadrzaja koji su podlozni
nastavnikovoj interpretaciji. Anglosaksonski pristup blizi je zatvorenoj strukturi kurikuluma.
U germanskom pristupu nastavnik ,,promislja kako, §to 1 zasto poucava* te se naglasak stavlja
na subjektivno shvadanje nastavnika i njegov pogled na drustvo, kulturu i tradiciju.

Germanski pristup blizi je otvorenoj strukturi kurikuluma. (Juki¢, 2010).

Prije donoSenja Nacionalnog okvirnog kurikuluma strategijski razvoj od 2005. godine
bio je reguliran Planom razvoja sustava odgoja i obrazovanja 2005. — 2010. Godine 2005.
Ministarstvo znanosti, obrazovanja 1 Sporta uvidjelo je da takav strategijski razvoj u
navedenom dokumentu nije odrziv te je pocelo s ostvarivanjem reformskoga projekta Skola
poznat pod nazivom Hrvatski nacionalni obrazovni standard. Godine 2007. izradena je
Strategija za izradbu 1 razvoj nacionalnoga kurikuluma za predSkolski odgoj, opée obvezno i
srednjoSkolsko obrazovanje koja je bila preduvjet izrade Nacionalnog okvirnog kurikuluma.
Ta Strategija sadrzi stru¢no utemeljene prijedloge za osuvremenjivanje, unaprjedivanje i
kvalitativno poboljSavanje sustava odgoja i obrazovanja. Rije¢ je o razvojnom dokumentu
otvorenom za promjene i poboljSanja ovisno o potrebama i razvojnim teznjama na podrucju

odgoja i obrazovanja, rezultatima istrazivanja i rezultatima vrednovanja (MZOS, 2011 p11).

Republika Hrvatska ima Nacionalni okvirni kurikulum (MZOS, 2011) koji odreduje
ciljeve, nacela 1 sadrzaje odgojno-obrazovnih podrucja. Nedostatak nacionalnog kurikuluma
predstavlja odreden problem za nastavnu praksu u Republici Hrvatskoj jer nastavnici nemaju

jasne ciljeve, metode poucavanja, nacine evaluacije 1 organizaciju procesa ucenja i
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poucavanja koje doprinose drustvu kao cjelini 1 odreduju smjer odgojno-obrazovnog sustava
na nacionalnoj razini. Ministarstvo je prepoznalo navedene probleme te je u novoj Strategiji
obrazovanja, znanosti i tehnologije (radni materijal) (Vlada Republike Hrvatske, 2013 p23)
uskladivanje 1 izrada klju¢nih dokumenata definirano kao jedan od temeljnih ciljeva cjelovite
kurikularne promjene u odgojno-obrazovnom podrucju Republike Hrvatske. U kvalitetno
osmisljenom kurikulumu definirane su kvalifikacije 1 potrebne osposobljenosti za
funkcioniranje drustva, a vidljivo je da to u Republici Hrvatskoj nije osmisljeno niti sustavno

praceno i provodeno (Cindri¢, Miljkovi¢ & Strugar, 2010 p80).

Negativan u¢inak nedostatka temeljnih dokumenata u podru¢ju odgoja i obrazovanja
vidljiv je na trziStu rada. S jedne strane postoji potreba za obrazovanim radnim kadrom, a s
druge strane postoji veliki broj visokoobrazovanih ljudi koji nisu u moguénosti pronaci posao
zbog prezasi¢enosti trziSta rada njihovom strukom. To se prvenstveno odnosi na podrucje

drustvenih znanosti, konkretno polje ekonomije i prava (Hajdin, Spernjak & Sasko, 2002).

Prema svojoj definiciji Nacionalni okvirni kurikulum odnosi se na vrijednosti, ciljeve,
naéela i sadrzaje odgojno-obrazovnog podruéja (MZOS, 2011 p18), no nedostaje uskladenost
Nacionalnog okvirnog kurikuluma, propisanih nastavnih planova i programa te ispitnih
kataloga za drzavnu maturu. Na primjer, trenutni vaze¢i nastavni plan i program za predmet
informatike u op¢im gimnazijama donesen je 1994. godine (Kuntari¢ (Ed.), 1994) te od tada
nije azuriran. U dinami¢nom podru¢ju kao §to je informatika doSlo je do definitivnog

zastarijevanja dijela propisanog programa.

Nacionalni okvirni kurikulum naglaSava usmjerenost odgojno-obrazovnog procesa na
ucenika. Istup od tradicionalnog vidljiv je u podru¢ju medupredmetnih tema koje, za razliku
od tradicionalnog pristupa u odgojno-obrazovnom sustavu Republike Hrvatske, nemaju svoje
zasebne predmete u Skolama, ve¢ se medupredmetni sadrzaji planiraju uklopiti u sadrzaje
drugih nastavnih predmeta. (MZOS, 2011 p41-48). Prema tradicionalnom pristupu u odgojno-
obrazovnom sustavu Republike Hrvatske, svako podrucje imalo je svoj zasebni predmet u
Skoli te se sadrZaji nisu medusobno uskladivali, integrirali 1 povezivali. To je veliki nedostatak
kurikuluma te plana i programa u Republici Hrvatskoj. Dok se s jedne strane Citav niz
povezanih tema obraduje u vise nastavnih predmeta, nije se vodilo racuna o tome da oni budu
uskladeni u nastavnom planu i programu. Uskladivanjem nastavnih sadrzaja kroz vise
predmeta u€enicima bi se olakSalo ucenje, razumijevanje i1 sudjelovanje u nastavnom procesu.
Umjesto da se teme poput, na primjer, povijesnih razdoblja renesanse, baroka 1

prosvijetiteljstva obraduju paralelno u predmetima glazbene kulture, likovne kulture,
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hrvatskog jezika, povijesti i sli¢no, oni se trenutno obraduju neuskladeno 1 nepovezano jedni s
drugima. Postoji Citav niz srodnih nastavnih sadrzaja koji se protezu kroz vise nastavnih

predmeta, koje bi trebalo uskladiti u nastavnom planu i programu.

Iako medupredmetne teme definirane Nacionalnim okvirnim kurikulumom donose
svojevrsnu novinu u odgojno-obrazovni sustav Republike Hrvatske te se radi o sadrzajima
vezanim uz temeljne kompetencije ucenika, njihova realizacija nije jasno osmisljena ni
uskladena. Medupredmetne teme obuhvacaju Sest podrucja: (I.) Osobni i socijalni razvoj, (11.)
Zdravlje, sigurnost i zastita okolisa, (111.) Uc¢iti kako uciti, (IV.) Poduzetnistvo, (V.) Uporaba
informacijske i komunikacijske tehnologije 1 (V1.) Gradanski odgoj i obrazovanje. Nedovoljna
promisljenost provodenja medupredmetnih tema vidljiva je u nizu elemenata. Na primjer,
tema UCciti kako uciti iznimno je vazna za ucenike od samog ulaska u odgojno-obrazovni
sustav, no ni u jednom ciklusu osnovne ili srednje Skole ucenici nisu upoznati s tim vaznim
podru¢jem. lako jedan od definiranih ciljeva spomenutog podru¢ja govori da ¢e ucenici
,.preuzeti odgovornost za vlastito udenje i uspjeh postignut uéenjem* (MZOS, 2011 p44), veé
u analizama rezultata drZzavne mature vidljivi su drugaciji pristupi koji ¢esto krivca za lose
rezultate ucenika na ispitima drzavne mature traze medu nastavnicima. To ne bi bilo ¢udno
kada bi ucenici koje vodi isti nastavnik ostvarivali loSe rezultate na drzavnoj maturi kroz vise
generacija, ali analiziranje rada nastavnika na temelju loSih rezultata na drzavnoj maturi samo
jedne generacije ucenika, bez dodatne analize znanja, rada i navika samih ucenika, odstupa od
spomenutog cilja te Salje poruku da je nastavnik odgovoran za u¢enikovo (ne)znanje. Sljedece
podrucje medupredmetnih tema je Poduzetnistvo. lako je Europska komisija (2007) definirala
poduzetnistvo kao jednu od osam temeljnih kompetencija cjelozivotnog ucenja koja je vazna
za drustvo u kojem zivimo i djelujemo, zbog drzavnog uredenja iz kojeg dolazimo
(socijalisti¢ka federativna republika) taj pojam je u nasem druStvu relativnho nov. U tom
kontekstu trebalo bi veéi naglasak staviti na podru¢je poduzetniStva koje trenutno nije
obuhva¢eno ni jednim nastavnim predmetom u opéim gimnazijama osim politike 1
gospodarstva. Peto podrucje je Uporaba informacijske i komunikacijske tehnologije (IKT), Sto
jeu 21. stolje¢u nadasve potrebna kompetencija. No, u opéim gimnazijama sadrZaji vezani uz
temeljne kompetencije vezane uz IKT i informacijsku pismenost 1 dalje se zadrzavaju unutar
okvira samo jednog nastavnog predmeta — informatike. Ni u tom podrucju ne ostvaruje se
potrebna integracija i povezanost nastavnih predmeta. Posljednje podrucje je Gradanski odgoj
i obrazovanje, koje se eksperimentalno provodilo u nekim Skolama Republike Hrvatske od

2012. godine. lako se gradanski odgoj spominje kao medupredmetna tema, u Skolama se
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provodio kao zaseban predmet te se ponovno odustalo od integracije 1 povezivanja predmeta i
sadrzaja (Srednja.hr, 2013). Iz navedenih primjera vidljivo je da i sadrzaji koji su na razini
kurikuluma dobro osmisljeni te za cilj imaju uvodenje odredenih pozitivnih promjena u
odgojno-obrazovni sustav Republike Hrvatske Cesto na prakticnoj razini nisu realizirani na

adekvatan na¢in (MZOS, 2011 p41-48).

Dodatni problem u hrvatskom obrazovnom sustavu javlja se uvodenjem drzavne
mature. Tako Zakon o odgoju i obrazovanju u osnovnoj i srednjoj Skoli (2013) govori o
autonomiji nastavnika te i Nacionalni okvirni kurikulum (2011) govori o samostalnosti,
slobodi ,,i neovisnosti $kole u osmisljavanju aktivnosti, programa te projekata za ucenike,
roditelje, ugitelje i ostale §kolske djelatnike...” (MZOS, 2011 p26), ispitni katalozi za drzavnu
maturu koji odreduju podrucja ispitivanja, obrazovne ishode i strukturu ispita na drzavnoj
maturi unose dodatnu neuskladenost u odgojno-obrazovni sustav Republike Hrvatske.
Nacionalni centar za vanjsko vrednovanje obrazovanja donosi ispitne kataloge za predmete

koji se ispituju u sklopu drzavne mature.

Nacionalni okvirni kurikulum (MZOS, 2011 p161-179) medu ostalim propisuje
obrazovne ciljeve za tehnicko i1 informaticko podrucje za sve cikluse obrazovanja u osnovnim
1 srednjim Skolama. Definirani ciljevi i1 ishodi u€enja uvazavaju autonomiju i slobodu
nastavnika, no nisu uskladeni s vaze¢im nastavnim planom 1 programom. O kvaliteti i jasnoci
definiranih ciljeva 1 ishoda ucenja viSe ¢e biti reCeno u poglavlju 2.2.5. Bloomova
taksonomija. Kad se u obzir uzmu 1 sadrzaji obuhvaceni Ispitnim katalogom za drzavnu
maturu u Skolskoj godini 2012./2013. za predmet informatika (Nacionalni centar za vanjsko
vrednovanje obrazovanja [NCVVO], 2012), vidljiva je neuskladenost nastavnih sadrzaja triju

kljuénih dokumenata koji odreduju nastavnu praksu u Republici Hrvatskoj.

Od sedamnaest autora istraZivanja koja su usmjerena na tematiku kurikuluma u
Republici Hrvatskoj koje navode Cindri¢, Miljkovi¢ i Strugar (2010 p81-84), njih sedmero
(dr. sc. Branislava Baranovi¢, prof. dr. sc. Vladimir Juri¢, prof. dr. sc. Milan Matijevié, prof.
dr. sc. Josip Milat, prof. dr. sc. Vlatko Previsi¢, prof. dr. sc. Ana Sekuli¢ Majurec, doc. dr.
sc. Edita Slunjski) sudjelovao je u izradi Nacionalnog okvirnog kurikuluma (MZOS, 2010),
ali ni jedan nije sudjelovao u izradi radnog materijala Strategije obrazovanja, znanosti 1

tehnologije (radni materijal) (Vlada Republike Hrvatske, 2013).

O problematici pristupa izradi kurikuluma u Republici Hrvatskoj govore Cindri¢,

Miljkovi¢ i Strugar (2010 p81-84) te navode da se dosadasnji pristupi nisu temeljili na teoriji
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kurikuluma. Prema autorima postoje tri razine kurikuluma: nacionalni, Skolski 1 nastavni.
,Nacionalni kurikulum temeljni je dokument na razini drzave, odnosno odgojno-obrazovnog
sustava te se prema njemu izraduju ostali dokumenti ili kurikulumi prije svega u Skoli*
(Cindrié, Miljkovié & Strugar, 2010 p88). Skolski kurikulum detaljnije razraduje nacionalni
kurikulum za svaku Skolu. Daljinom razradom dolazi se do nastavnog kurikuluma koji je dio
Skolskog kurikuluma, te prvenstveno sluzi kao ,,...izvedbeni dokument koji se izraduje na
svim metodoloskim sastavnicama nacionalnog kurikuluma.* (Cindri¢, Miljkovi¢ & Strugar,
2010 p88). Nastavni kurikulum preduvjet je izvedbe nastave, a njime su definirani ciljevi
ucenja, nacini ucenikova vrjednovanja i prac¢enja te metode, strategije i1 situacije vezane uz
nastavnu praksu (Cindri¢, Miljkovié & Strugar, 2010 p88-92). Skole u Republici Hrvatskoj
kreirale su svoje Skolske kurikulume, a nastavnici su izradili nastavne kurikulume. Temeljno
pitanje koje valja postaviti u kreiranju svih ovih dokumenata jest pitanje redoslijeda njihova
kreiranja. Prema teoriji kurikuluma prvo bi trebalo kreirati nacionalni kurikulum, zatim
Skolski te na kraju nastavni kurikulum. Budu¢i da Republika Hrvatska jo§ neman kurikulum,
pitanje je kako se mogu kreirati kurikulumi nize razine. Budu¢i da nedostaje temeljni
dokument za kreiranje kurikuluma, u Skolama se Cesto pristupalo izradi Skolskog 1 nastavnog
kurikuluma obratnim redoslijednom - od dna prema vrhu, to jest prvo se kreirao nastavni
kurikulum, a onda se objedinjavanjem nastavnih kurikuluma kreirao $kolski kurikulum. Svi
navedeni elementi doprinose neuredenosti odgojno-obrazovnog sustava u Republici Hrvatskoj

1 nejasnoca koje se kao rezultat tog stanja pojavljuju u nastavnoj praksi.

Brojni autori istraZivali su teme vezane uz kurikulum, kao 1 teme vezane uz
specificnosti kurikuluma u Republici Hrvatskoj. Cindri¢, Miljkovi¢ 1 Strugar (2010 p81-84)
daju pregled djela spomenutih istraZivanja, a jednu od najcjelovitijih 1 najopseZnijih studija
izradio je Zavod za pedagogiju Filozofskog fakulteta u Zagrebu pod vodstvom prof. dr. sc.
Vlatka PreviSi¢a (2007a). U objavljenoj studiji Kurikulum: Teorije, metodologija, sadrzaj,
struktura govori o tome kako pristupiti izradi nacionalnog kurikuluma, njegovih ciljeva 1
zadaca uvazavaju¢i multidisciplinarnu problematiku kreiranja nacionalnog kurikuluma.
Studija prikazuje teorijska i metodoloska polazista za izradu kurikuluma, pedagoske sadrzaje i
strukturu kurikulumskih pitanja koja valja obuhvatiti nacionalnim kurikulumom. Uz brojne
autore 1 istraZivanja o kurikulumu i potrebnim promjenama, o tome piSu 1 Matijevi¢ 1
Radovanovi¢ (2011 p26), koji isti¢u dva razli¢ita kurikulumska pristupa: kurikulum usmjeren
na ucenika i1 kurikulum usmjeren na predmet. Prema zakljuCcima autora, pozeljna je

kombinacija tih dvaju pristupa jer nema nastave bez nastavnih sadrZaja, ali jednako tako nema
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ni nastave bez ucenika s kojima se izvodi nastava i realiziraju ciljani sadrzaji. U pozeljnu
kombinaciju kurikuluma mogao bi se ukljuciti i skriveni kurikulum, koji se moze usko
povezati s medupredmetnim temama, no njihova realizacija ve¢ je prokomentirana u ranijem
odlomku. O skrivenom kurikulumu pisu i Cindri¢, Miljkovi¢ i1 Strugar (2010 p93-95), koji
navode da se taj kurikulum odnosi na nepisane ciljeve koji postoje unutar Skole, poput
socijalizacije, stila poucavanja, meduljudskih odnosa i niza drugih elemenata koji ne moraju
biti eksplicitno navedeni u kurikulumu, ali se o¢ekuju u Skoli te ih svi dionici trebaju ispuniti.
O (pre)oterecenju ucenika nastavom govori i Jur€i¢ (2012, p194-199), koji navodi da rezultati
znanstvenog istrazivanja iz 2002. godine pokazuju stav uCenika da je gradivo koje uce
preopsirno. Autor navodi osam Ccinitelja koji utjeCu na opterecenost ucenika nastavom:
,ucitelji, satnica, udzbenici, roditelji, uvjeti u¢enja u skoli, uvjeti zivljenja u obitelji, domace
zadace 1 izvanSkolske aktivnosti“ (Jurci¢, 2012 p195). Jurci¢ navodi da nastavnik mora voditi
rauna o intelektualnim 1 tjelesnim potencijalima ucenika, ali i njthovom vremenskom
optere¢enju. Prema Jurcicu, pet do sedam sati nastave dnevno izaziva umor kod ucenika te iz
navedenog razloga valja postivati dnevni i tjedni bioritam ucenika. Slicne zakljucke navode i

Matijevi¢ i Radovanovi¢ (2011).

Matijevi¢ i Radovanovi¢ (2011 p28) govore o konstruktivistickoj prirodi nastavnog
procesa u kojoj ucenici i nastavnici zajedno aktivno sukonstruiraju znanje i uce, a nastava
polazi od ucenikovih moguénosti i potreba. U takvoj nastavi ucenici su aktivni subjekti i
dionici nastavnog procesa, a temelj za takav aktivan suodnos u nastavnom procesu trebao bi
biti vidljiv u samom kurikulumu. Uz pripremu nastavnika, priprema ucenika omogucila bi
aktivnije 1 ravnopravnije sudjelovanje uc¢enika u nastavnom procesu te bi pruzila mogucnost
ucenicima da od samog pocetka nastavnog sata sudjeluju u sukonstruiranju znanja te u skladu
s navedenim poticala u¢enike na preuzimanje odgovornosti za vlastito uéenje (MZOS, 2011
p44). Vezano uz preuzimanje odgovornosti prema Klingbergu (usporedi s Jurci¢, 2012 p113),
»suplaniranje 1 suorganizacija nastave 1 zajednicko vrednovanje nastave oslobada ucitelja kao
jedinoga odgovornog za ishod njegova poucavanja i ucenikova ucenja — odgovorni su i
ucenici.*

Fielding 1 Moss (2011 p81-82) govore o vaZnosti usmjeravanja na samu svrhu
obrazovanja. U skladu s time, valja kvalitetno promisliti 1 osmisliti kurikulum koji prema
teoriji kurikuluma definira temeljne ciljeve odgojno-obrazovnog sustava pojedine drzave. I

oni naglasavaju vaznost kritickog promisljanja i sukonstrukcije znanja kao klju¢nih elemenata

nastavnog procesa u kojem se spomenute aktivnosti o¢ekuju od svih dionika — i nastavnika 1
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ucenika. Autori govore o povezivanju znanja i u¢enja s okolinom u kojoj se djeluje. Taj aspekt
moguce je kvalitetnije razraditi u Skolskom kurikulumu koji, uvazavajuéi postavke
nacionalnog kurikuluma, dodatno razraduje ciljeve za pojedinu Skolu te ih prilagodava sredini
u kojoj skola djeluje uvazavajuéi prostorne i1 kulturne specificnosti toga kraja. Uz uvazavanje
razlika 1 prilagodbe Skolskog kurikuluma okruzenju u kojem se on realizira, Fielding i Moss
(2011 p81-82) govore o vaznosti holistickog pristupa nastavnim sadrzajima i ucenicima te
interdisciplinarnosti i integriranosti nastavnih sadrzaja. Ukoliko se uvazava holisticki pristup
nastavnim sadrzajima, mora se pristupiti interdisciplinarno i integrirano, povezujuc¢i srodne
nastavne predmete i umrezavaju¢i nastavnike u manje timove. Na taj naCin moguce je
kvalitetnije realizirati kurikulumske ciljeve uvazavajuéi individualne razlike sredine u kojoj se

djeluje te poticuéi suradnju na razini cijele skole, ali i na razini razrednih odjela.

2.2.5. Bloomova taksonomija

Benjamin Bloom kreirao je taksonomiju 1956. godine (Bloom et al., 1956), (Frust,
1981). Taksonomija je usmjerena na tri podrucja: kognitivno, afektivno i psihomotorno (Vizek
Vidovi¢, 2009), (Forehand, 2010). Prema Vizek Vidovi¢ (2009 p43), kognitivno podrucje
sastoji se od Sest razina: dosjecanja, razumijevanja, primjene, analize, sinteze i vrednovanja.
Psihomotorno podrucje sastoji se od sedam razina: percepcije, spremnosti, vodenih odgovora,
automatiziranih odgovora, sloZenih operacija, prilagodbe i1 stvaranja. Afektivno podrucje
sastoji se od pet podrucja: prihvacanja, odgovaranja, vrednovanja, organizacije 1 integriteta.
Svaka razina u pojedinom podrucju ima definirane aktivne glagole koji pomaZzu u definiranju
ishoda ucenja. Zbog toga je taksonomija prihva¢ena u brojnim odgojno-obrazovnim

sustavima te je prevedena na nekoliko desetaka jezika (Krathwohl, 2002).

Uz taksonomiju Cesto se koristi 1 pojam klasifikacija te Forehand (2010) navodi da su
ta dva pojma zapravo sinonimi. Dio autora ne slaze se s nazivom taksonomija ili klasifikacija
jer smatraju da nije potpuna i ne pruza odgovor na sve odgojno-obrazovne izazove, no De
Landsheere je jo§ 1977. godine ustvrdila da Bloomova taksonomija odgovara vecini njenih

korisnika u podrucju odgoja i obrazovanja (usporedi s Frust, 1981).

Bloomova taksonomija koristi se viSe od 50 godina te je s vremenom doZivjela
odredene promjene 1 prilagodbe kako bi §to bolje odgovarala potrebama odgojno-obrazovnih

sustava. U odgojno-obrazovnim sustavima najc¢esce se koristi Bloomova taksonomija vezana
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uz kognitivno podrucje i njenih Sest razina. Temeljnih Sest razina koje su izvorno bile imenice
s vremenom je zamijenjeno njihovim glagolskim oblikom te su izvorne razine — znanje,
razumijevanje, primjena, analiza, sinteza i evaluacija — zamijenjene razinama dosjecati,
razumjeti, primijeniti, analizirati, evaluirati i stvarati (Krathwohl, 2002). Cesto se u literaturi
koriste razliciti prijevodi Sest kognitivnih razina te ne postoji usuglaseni nacin prijevoda za

Bloomovu taksonomiju na hrvatski jezik.

Prema Frustu (1981), Bloomovu taksonomiju karakteriziraju cetiri obiljezja:
neutralnost, opseznost, hijerarhija te korisnost. Pod neutralnos¢u smatra se neutralan pristup s
obzirom na nastavnu cjelinu, gradivo, stajaliSte ili definirane ciljeve. Cilj je Bloomove
taksonomije jasno opisati ciljeve koji se trebaju ostvariti u sklopu nastave te u skladu s

navedenim taksonomija iz neutralnog stajalista pristupa svim nastavnim sadrzajima.

Pod opseznoséu smatra se mogucnost jasnog odredivanja svih (ili barem vecine)
nastavnih ciljeva. Kod ovog obiljezja valja uzeti u obzir prethodno spomenuto neslaganje
dijela autora s nazivom taksonomija ili klasifikacija. Dodatni izazovi javljaju se u nastavnoj
praksi kada nastavnici pomoéu Bloomove taksonomije zele pristupiti svim nastavnim
sadrzajima. Iako je taksonomija prikladna za jasno definiranje ciljeva nastavnog sata i ishoda
ucenja, nije uvijek prikladna za iskazivanje konkretnih metoda koje ¢e se koristiti u sklopu
nastavnog sata. Takoder, neke ciljeve nije moguce jasno odvojiti jer su zajednicki za dva

podrucja (Frust 1981).

Prema Frustu (1981), Bloomova taksonomija je hijerarhijska, to jest, razine su
poredane od najjednostavnije do najsloZenije uvazavajuci da viSe razine ujedno obuhvacaju
prethodne nize razine. Taj aspekt osporava se u revidiranoj Bloomovoj taksonomiji u kojoj
jednodimenzionalan hijerarhijski popis postaje dvodimenzionalna tablica s ravnopravnim
kategorijama (Krathwohl, 2002). Hijerarhijski pristup osporavao je i Ormell (1974), koji je
smatrao da postoje elementi na nizim razinama koji su slozeniji i zahtjevniji od nekih
elemenata koji se nalaze na viSim razinama Bloomove taksonomije. Upravo je Ormell
predlagao da se kategorije gledaju paralelno, a ne hijerarhijski (usporedi s Frust 1981),
(Forehand, 2010). S druge strane, Forehand (2010) navodi da je upravo hijerarhijska struktura
Bloomove taksonomije pogodna i poZeljna u nastavnoj praksi jer nastavnicima sluzi kao jasan
kriterij slozenosti postavljenih ciljeva. Iako se i Forhead slaze da jednodimenzionalnost
hijerarhijskog pristupa ne odgovara stvarnom odnosu kategorija, smatra da hijerarhi¢nost od
najjednostavnije prema najsloZenijoj kategoriji odgovara nastavnoj praksi 1 pomaze

nastavnicima prilikom definiranja jasnih ciljeva i zadataka nastave. Krathwohl (2002) navodi
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da je prednost revidirane taksonomije fleksibilnost njenih kategorija, §to dopusta preklapanje

definiranih ciljeva.

Pod korisnos¢u smatra se sama prijemna taksonomije u nastavnoj praksi. Prema Frustu
(1981), obiljezje korisnosti obuhvacéa obiljezje opseznosti, ali i komunikativnost vezanu uz
definiranje ciljeva te provokativnost i prihvatljivost. Provokativnost se odnosi na poticanje
nastavnika na promisljanje ciljeva i1 ishoda ucenja nastavnog sata. U ovom kontekstu
prihvatljivost je poistovjecena s korisnoS¢u, pri ¢emu oba pojma imaju u vidu nastavnike i

stvarnu primjenu Bloomove taksonomije u nastavnoj praksi.

Frust (1981) smatra da je obrazovni cilj naCin promjene ponaSanja, djelovanja,
razmiSljanja i osje¢anja. Sukladno obrazovnim (nastavnim) ciljevima, taksonomija se koristila
za kreiranje ciljeva na razini predmeta, ali i na razini kurikuluma. Osim toga, dijelovi
taksonomije primjenjivi su i prilikom vrednovanja i provjera znanja, kreiranja testova i baza
ispitnih pitanja, izrade nastavnih materijala te planiranja nastavnog sata. Navedeni elementi
prikazuju koliko je Siroko podrucje primjene Bloomove taksonomije. O tome govori i
Krathwohl (2002), koji navodi da se taksonomija moze iskoristiti za unapredivanje razmjene
ispitnih i nastavnih materijala. Krathwohl takoder navodi da se taksonomija moze primijeniti
na §iru lepezu elemenata, poput odgojno-obrazovnih ciljeva koji se nalaze u nacionalnim,
Skolskim 1 nastavnim kurikulumima, aktivnosti ocjenjivanja 1 vrednovanja te

samovrednovanja te na Citav niz elemenata koji su povezani s odgojno-obrazovnim ciljevima.

Primjenu Bloomove taksonomije u nastavnoj praksi istrazuje viSe autora. Granello
(2001) u svom radu daje prikaz primjene Bloomove taksonomije za unapredivanje pismenog
izrazavanja ucenika. Navodi da se na sveuciliSnoj razini profesori Cesto zale kako studenti
nisu u mogucnosti pristupiti izradi pismenih radova na razini analiziranja, evaluiranja i
kritiCkog sintetiziranja. O tome govore brojni radovi poput Anisfeld (1987), Chamberlain 1
Burrough (1985), Froese, Gantz i Henry (1998) te Makosky (1985) (usporedi s Granello,
2001).

Vaznost pismenog izrazavanja ucenika naglasena je u brojnim dokumentima i
radovima. Osim radova spomenutih u prethodnom odlomku, i Nacionalni okvirni kurikulum
(MZOS, 2011 pl7) navodi c¢ak dvije od osam temeljnih kompetencija usmjerene na
komunikaciju na materinskom 1 stranim jezicima. Spomenute kompetencije uskladene su s
osam definiranih temeljnih kompetencija Europske unije. I Seddon (1978) istiCe vaznost

definiranja jasnih obrazovnih ciljeva koji ¢e unaprijediti komunikaciju. Iako su brojni autori
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istaknuli potrebu za unapredenjem spomenute kompetencije, gotovo nigdje nisu navedeni
konkretni postupci kako unaprijediti spomenutu kompetenciju kod ucenika i studenata.
Granello (2001) u svom radu daje prijedlog koraka kako pomo¢i ucenicima da u podrucju

pismenog izrazavanja napreduju iz nizih razina prema viSim razinama Bloomove taksonomije.

Prema Granello (2001), na najnizoj razini — znati — ucenici se dosje¢aju informacija te
ih prepoznaju na nacin vrlo slican onome kako su ih ucili. U pismenom izraZzavanju na prvoj
razini dominira prepisivanje iz izvora bez razumijevanja 1 vlastitog doprinosa te se izvori ne
razlikuju po kvaliteti; ne ¢ini se razlika izmedu znanstvene, relevantne i1 recenzirane literature

te izvora koji nisu recenzirani i znanstveno utemeljeni.

Na razini razumijevanja ucenici u pismenim radovima pokazuju razumijevanje
materije o kojoj piSu. To se ocituje kroz prepri¢avanje izvora vlastitim rije¢ima te mogu
manipulirati informacijama na razini viSoj od pukog dosjecanja. Ucenici mogu izvuéi
zakljuCke iz procitanih izvora i kreirati sazeti materijal. Pismeni radovi koji su na razini
razumijevanja 1 dalje ne Cine razliku u kvaliteti izvora te ucenici vjeruju da su svi izvori
jednako vrijedni. Ucenici i1 dalje ne razlikuju informacije s obzirom na doprinos tematici o
kojoj pisu te su skloni ukljuciti i nevazne podatke u rad koji pisu, jednostavno zato §to su se ti

podatci nalazili i u izvoru koji su koristili (Granello, 2001).

Pismeni radovi koji su na razini primjene pokazuju mogucnost ucenika da informacije
primjenjuje u stvarnim situacijama. Pritom ucenik moZe poStivati razna pravila, metode,
tehnike, postupke, koncepte, principe 1 teorije koji su relevantni za temu o kojoj piSe. Ucenici
mogu pretrazivati izvore te izdvajati informacije koje su vazne za njihovu temu. Takoder,
ucenici mogu direktno povezivati informacije te donositi prosudbe o relevantnosti pojedine
informacije za temu koju obraduju. U radovima koji su na razini primjene i dalje se ne
razlikuje kvaliteta izvora koji se koriste. Ucenici Cesto imaju nejasan koncept rada i ne
analiziraju sadrZaje — nisu u mogu¢énosti ras¢laniti informacije i pristupiti im na konceptualnoj

razini (Granello, 2001).

Na razini analize u€enici mogu ra$¢laniti informacije na sastavne dijelove te ih mogu
poimati na konceptualnoj razini. Ucenici mogu analizirati odnose izmedu informacija i
uvazavati organizacijsku strukturu te metode, principe 1 teorije koje su povezane s
informacijama iz izvora. Ucenici €iji su pismeni radovi na razini analize mogu odrediti 1
razlikovati osnovne dijelove u izvoru te nisu ovisni o zakljucima izvora koji koriste, ve¢

mogu donositi vlastite zaklju¢ke na temelju jednog izvora. S druge strane, ucenici i dalje ne

44



razlikuju kvalitetu izvora 1 informacija te im poseban problem predstavljaju kontradiktorni
izvori. Osim toga, ne mogu sintetizirati vise razli¢itih izvora, nego svaki izvor prikazuju kao

vlastitu cjelinu, bez povezivanja srodnih dijelova iz viSe razli€itih izvora (Granello, 2001).

Pismeni radovi koji odgovaraju razini sinteze pokazuju da ucenici mogu povezivati
viSe izvora u smislenu cjelinu. Kombiniranjem i povezivanjem vise izvora ucenik ¢e kreirati
nove pretpostavke, ideje i1 sadrzaje koji su za njega novi. Uc¢enik moze pretrazivati vise izvora
te odrediti koji dijelovi odgovaraju postavljenom konceptu rada te ih spojiti u smislenu
cjelinu. Ucenicima na ovoj razini nedostaje kriticki stav prema izvorima te imaju poteskoca s

vrednovanjem kvalitete pojedinih izvora (Granello, 2001).

Pismeni radovi koji su na najviSoj razini, razini evaluacije, ukljucuju i kvalitativnu
prosudbu izvora koji se koriste. Ucenici koji znaju kreirati pismene radove na razini
evaluacije mogu procijeniti kvalitetu pojedinog izvora te veci naglasak staviti na relevantniji
izvor. U€enici mogu izvore evaluirati prema odredenim Kkriterijima, bilo da se radilo o
kriterijima koje su ucenici sami odredili ili ih je odredio nastavnik. U€enici jasno razlikuju
izvore s obzirom na njihovu kvalitetu i temeljem njih dolaze do valjanih zakljucaka koji se
temelje na viSe relevantnih izvora. Svoje stavove 1 miSljenja iznose promisSljeno i
argumentirano. Za razliku od prethodnih razina, ucenici uspjeSno pristupaju opre¢nim
izvorima 1 rezultatima koji su dobiveni razli¢itim metodologijama i istrazivanjima. Razumjet
¢e razlike u radovima nastale zbog razlika u metodologiji ili drugacijem istraZzivackom
pristupu te ¢e takve razlicite radove adekvatno uklopiti u koncept vlastitog pismenog rada

(Granello, 2001).

Uz Granello, o primjeni Bloomove taksonomije 1 individualizaciji govori Seddon
(1978). Prema njemu vazno je da nastavnik poznaje svoje ucenike kako bi mogao nastavne
materijale prilagoditi potrebama ucenika. Prema Seddonu nastavnik mora znati ili barem
adekvatno pretpostavljati na kojoj su razini njegovi ucenici kako bi mogao prilagoditi
nastavni proces ucenicima. Tu prilagodbu moZe temeljiti na ranijim provjerama znanja i
prethodnom radu s ucenicima. Uz spomenuto, Seddon govori 1 o vaznosti medupredmetne
suradnje nastavnika te pred Bloomovu taksonomiju postavlja dva pitanja. Prvo pitanje odnosi
se na povezanost razli¢itih kategorija taksonomije koji se susreu unutar istog predmeta, a
drugo pitanje odnosi se na povezanost iste kategorije taksonomije koja se ostvaruje u dva ili
viSe nastavna predmeta. Navedena pitanja i danas su aktualna u nastavnoj praksi te
predstavljaju izazov u odgojno-obrazovnom podrucju. Spomenuta pitanja aktualna su za

realizaciju nastavnih sadrzaja pojedinih predmeta, ali i za medupredmetne teme, kao na
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primjer sedam medupredmetnih tema definiranih u Nacionalnom okvirnom kurikulumu

(MZOS, 2011) o kojima je vise re¢eno u prethodnom poglavlju.

Granello (2001) navodi smjernice kako pomoc¢i ucenicima da u svojem pismenom
izrazavanju napreduju s nizih razina na viSe razine prema Bloomovoj taksonomiji. Za
prelazak s najniZze razine znanja na razinu evaluacije ucenici moraju nauciti prepricavati
informacije iz izvora. Na taj nacin ucenici ¢e nadograditi Cistu reprodukciju te se poceti
izrazavati vlastitim rije¢ima. Za prelazak s druge razine na razinu primjene ucenici moraju
ukljuciti izvore u svoj pismeni rad, vodeci se idejom o doprinosu izvora tematici koju
obraduju. Na razini primjene u¢enici moraju vidjeti postoji li povezanost izvora i tematike
njihova rada te u kojim se dijelovima ta povezanost moze ostvariti. Za prelazak s trece razine
na razinu sinteze ucenici moraju kreirati jasan koncept rada. Na prethodnim razinama ucenici
u pravilu nemaju koncept ili se on sastoji od nekoliko Sturih natuknica. Kreiranje kvalitetnog
koncepta vazno je zbog stupnjevitosti njegove izrade. Ucenici prvo moraju procitati sve
izvore te ih razumjeti i analizirati. Na taj ¢e se nacin u konceptu pismenog rada nalaziti sazeti
dijelovi izvora relevantnih za pismeni rad ucenika. Za prelazak ucenika s pete razine na
najvisu razinu, razinu evaluacije, u€enici moraju razviti mogucénost procjene kvalitete izvora.
Na nizim razinama ucenici imaju poteskoca s vlastitim doprinosom i izrazavanjem vlastitog
misljenja u pismenom radu. Na razini evaluacije ucenici razumiju da vlastito misljenje nije
primarni izvor informacije niti je dovoljan argument sam za sebe, ve¢ je potrebno vlastita
misljenja iznositi argumentirano te ih potkrijepiti relevantnim izvorima. S druge strane,
ucenici na razini evaluacije koriste vlastito miSljenje 1 argumentaciju kako bi prokomentirali

izvore koje koriste te radili usporedbe 1 procjene informacija iz izvora.

I relevantno medunarodno istrazivanje PISA u svom okviru usmjerenom na vjestinu
Citanja 1 pisanja naglaSava vaznost razine razumijevanja kao jedne vazne sastavnice koja
utjeCe na kompetenciju ¢itanja s razumijevanjem i rada na tekstu (OECD, 2013d p10). Prema
PISA-i, Citanje s razumijevanjem ne odnosi se samo na puku razinu razumijevanja prema
Bloomovoj taksonomiji, ve¢ ukljucuje i razinu primjene, gdje se od ucenika trazi da razumiju,
ali 1 znaju primijeniti procitano. Uz spomenuto, PISA u svom okviru za 2015. godinu, koji je
nadogradena inacica prethodnih okvira, isti¢e vaznost formiranja i izrazavanja vlastitog
misljenja koje se prema Bloomovoj taksonomiji argumentirano moZze Koristiti tek na razini
sinteze. To se dodatno podudara s PISA-inim okvirom jer se u njemu navodi izrada koncepta i

njegovog razumijevanje.
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Prema rezultatima istrazivanja PISA provedenog u 2012. godini (OECD, 2013c p5),
ucenici u Republici Hrvatskoj nalaze se ispod prosjeka zemalja OECD-a (Organisation for
Economic Co-operation and Development) u sva tri podru¢ja: matematicke, prirodoslovne i
citalacke pismenosti. Osim toga, prema rezultatima istrazivanja Republika Hrvatska ima veci
broj ucenika koji postizu veoma slabe rezultate u odnosu na broj takvih uc¢enika u zemljama
OECD-a. Rezultati istrazivanja potvrduju stanje u obrazovnom sustavu Republike Hrvatske
koje se jos uvijek temelji na tradicionalnim bihevioristickim postavkama i najveéi naglasak
stavlja na prvu razinu prema Bloomovoj taksonomiji — razinu c¢injenicnog znanja. O
spomenutoj problematici govori i Strategija obrazovanja, znanosti i tehnologije (Vlada
Republike Hrvatske, 2013 p20), koja je identificirala pitanje naglaska kognitivne komponente
znanja kao jedan od problema u odgojno-obrazovnom sustavu Republike Hrvatske. Od
ucenika se najceSc¢e trazi ponavljanje definicije iz udZzbenika ili informacije koju je izrekao
nastavnik, a provjere znanja takoder najCeS¢e sadrZze pitanja vezana uz razinu pukog
dosjecanja i reprodukcije znanja. U punom izvjestaju PISA-e za istrazivanje provedeno u
2012. godini (OECD, 2013b) navodi se razlika od ~18% u kvaliteti nastavnika u $kolama RH.
Neujednacenost kvalitativnih elemenata odgojno-obrazovnog sustava dodatno potencira
razlike, no o njima ¢e se viSe re¢i u poglavlju 2.3.2. Nastavna praksa 1 2.3.2.1 Stanje u

srednjoSkolskom obrazovanju Republike Hrvatske.

U Nacionalnom okvirnom kurikulumu (MZOS, 2011) definirani su ciljevi za sedam
odgojno-obrazovnih podrucja opéeg obaveznog i srednjoskolskog obrazovanja. Uz opcenite
ciljeve za podrucja navode se 1 oCekivana ucenicka postignu¢a rasporedena po odgojno-
obrazovnim ciklusima i podru¢jima. Dio ciljeva i ocekivanih u€enickih postignuca jasno je
odreden, no neki ciljevi, poput ,biti osposobljeni za pravilan i sretan izbor nastavka
Skolovanja i zanimanja*“ (MZOS, 2011 p162), koji je definiran u tehnickom i informatickom
podrucju, ne odgovaraju Bloomovoj taksonomiji, niti su jasno definirani i mjerljivi jer sadrze
po dva aktivna glagola ili uop¢e nije spomenuto kako bi se ofekivano postignu¢e moglo

provjeriti.

Prema Divjak (et al. 2008 p66-71), ishodi u¢enja moraju odredivati minimum koji je
prihvatljiv za prolaznu ocjenu te iskaz pojedinog ishoda ucenja pocinje glagolom. Definirana
aktivnost mora biti uocljiva, odradena i mjerljiva. Osim Divjak, ishode ucenja u visokom
Skolstvu u Republici Hrvatskoj istrazivao je veci broj autora. Spomenutom tematikom bavio
se 1 ve¢i broj projekata, poput Vizek Vidovi¢ (2009), Loncar-Vickovi¢ 1 Dolacek-Alduk

(2010) te drugi. Iako se obrazovni sustav razvijao od niZih razina prema viSima, u ovom
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slucaju jasno definiranje ocekivanih ishoda ucenja prvo je primijenjeno u visokoskolskom
okruzenju, a srednjoskolski i osnovnoskolski nastavnici u Republici Hrvatskoj tek trebaju
pristupiti izradi jasno definiranih ciljeva i zadataka nastavnog sata koji ¢e biti uskladeni s

Bloomovom taksonomijom te nadograditi razinu jasno¢e i mjerljivosti postavljenih ciljeva.

O vaznosti jasnih ishoda govori i Strategija obrazovanja, znanosti i tehnologije (Vlada
Republike Hrvatske, 2013). Strategija navodi da se moraju definirati jasni ishodi za sve razine
odgojno-obrazovnog sustava, ali 1 da dionici tog procesa moraju preuzeti odgovornost za
njihovo ostvarivanje (Vlada Republike Hrvatske, 2013 p8-9). Osim toga, Strategija naglaSava
vaznost uskladivanja ishoda ucenja odgojno-obrazovnog sustava i trziSta rada (Vlada
Republike Hrvatske, 2013 p20), Sto ¢ini vazan korak u udaljavanju od bihevioristicke nastave

1 stavljanje naglaska na razumijevanje i1 primjenu gradiva koje se obraduje u Skolama.

U ovom poglavlju dan je pregled Siroke primjene Bloomove taksonomije koju je u
svojim radovima istaknulo nekoliko autora — Seddon (1978), Frust (1981), Granello (2001),
Krathwohl (2002), Divjak (et al. 2008), Forehand (2010) i drugi. Bloomova taksonomija
omogucava vecu jasnocu odgojno-obrazovnog procesa; prvenstveno njegovih ciljeva i
zadataka. U nastavnoj praksi organizacija odgojno-obrazovnog procesa zapocinje kvalitetnim
planiranjem i pripremom koji nuzno obuhvacaju definiranje ciljeva i zadataka nastavnog
procesa, odnosno oc¢ekivanih postignu¢a uc¢enika. Buduéi da se svi navedeni elementi mogu
uskladiti pomo¢u Bloomove taksonomije, poZeljno je o kategorijama znanja, razumijevanja,
primjene, analize, sinteze i1 evaluacije voditi rauna 1 u nastavnim materijalima. Pritom valja
imati na umu uskladenost materijala za etapu pripreme nastavnog sata, provedbe samog

nastavnog sata, ali 1 etapu evaluacije u kojoj ¢e se mjeriti ostvareni nastavni ciljevi i zadatci.

2.3. Rezultati relevantnih istrazivanja

U ovom dijelu predstavljeni su rezultati znanstvenih istrazivanja i projekata koji su
tematski povezani s udzbenicima i nastavnom praksom. Poglavlje je podijeljeno na dva
potpoglavlja, od kojih je jedno tematski blize udZzbenicima, a drugo tematski viSe usmjereno
na nastavnu praksu. Iako su spomenuta dva pojma bliska i ¢esto usko povezana, radi lakSeg
prac¢enja u poglavljima se pokusavaju odvojiti rezultati znanstvenih istrazivanja i projekti koji

su blizi jednoj, odnosno drugoj temi.
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2.3.1. Udzbenici

Osnovni dio ovog potpoglavlja €ini pregledni rad autora Hajdin i Divjak (2013) u
kojem se nalazi pregled 62 znanstvena rada koja su povezana s tematikom udzbenika. Cilj
rada bio je identificiranje klju¢nih radova koji istrazuju tematiku povezanu s udzbenicima te

prema dostupnim istrazivanjima utvrditi radove koji su povezani s udzbenicima iz

informatike.
Tablica 3: Znanstveni radovi povezani s tematikom udzbenika
(Hajdin & Divjak, 2014)
Citiranost u bazama Zemlja Tematika
v rada
.8 )
Izvor 2 o . —*é - g
g S| 3 = 3 =2
G} < M 9 9} 2 < &~ = & ¥ S &
Krammer, 1985 ‘85 - - 12| 0 - NL NL da MAT I1.
Barnes, 2005 ‘89 - - 21 0 -| USA USA da - -
Shymansky et al., 1991 | ‘91 - - 69 - -| USA USA, da ZNA L
PR, VG N
Gottfried & Kyle 1992 | 92 - 0 36 | - 17| USA USA da BIO I1.
Hiebert & Wearne, | ‘93 - - 264 - 75| USA USA da ZNA I1.
1993 N
Tulip & Cook, 1993 ‘93 - - 41 0 -| USA USA da ZNA I1.
N
Driscoll et al., 1994 ‘94 - 0 35110 13| USA USA da ZNA I1.
N
Hutchinson & Torres, | ‘94 - 0] 162 | 24 - UK - da ENG -
1994
McNeal, 1995 ‘95 - - 20| 6 -| USA USA da MAT L.
Mills et al., 1995 ‘95 1 - 91 0 -| USA USA e- - I1.
udzb
DiGisi & Willett, 1995 | 95 - - 44 | - 12 | USA USA da BIO I1.
Brown & Najork, 1996 | 96 | 18 - 721 9 - | USA - e- - -
udzb
Ball & Cohen, 1996 ‘96 - 0| 708 -| 174 | USA USA da - -
Griffith et al., 1997 ‘97 - - 12| 8 -| USA - Ne - -
Dicheva et al., 1997 ‘97 - - 9 - - BG BG da INF 1I.
De Posada, 1999 ‘99 - 0 27 7 7 ES ES da ZNA II.
N
Kostur & Aronovich, | ‘01 - - 6 1 - USA USA e- EKO I1I.
2001 udzb N
Gurbiel et al., 2001 ‘01 - - 0| - - PL PL da INF L.
Haggarty & Pepin | ‘02 - 13 97 | 27 - UK UK, da MAT II.
2002 FR, DE
Johnson et al., 2002 ‘02 1 - 12 - - NZ - e- - I1I.
udzb
McConnell & Burhans, | 02 - - 7 1 0| USA - da INF III.
2002
Baas, 2002 ‘02 - - 0| 0 - NL - e- - -
udzb
Sutherland, 2004 ‘04 3 0 51|17 - UK - ne INF -
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Brinda, 2004 ‘04 1 - 10| - - DE DE da INF 11
Lithner, 2004 ‘04 - - 451 8 - SE - da MAT 11.
Freiermuth et al., 2008 | ‘05 - - 41 3 - CH - da INF 1.
McCarthy, 2005 ‘05 - - 52|22 20 | USA USA da ZNA 11
N
Tornroos, 2005 ‘05 - - 28| 5 - FI - da MAT L.
Lin & Wu, 2007 ‘05 - 0 41 1 0 T™™W W da INF 1L
Unni, 2005 ‘05 - - 13 - -| USA USA da BUS I11.
Panko, 2006 ‘06 0 - 0| O -| USA USA da INF 111
Djurovic, 2005 ‘06 - - 3 - - RS RS da POV L, 11
Chuang et al., 2006 ‘06 0 - Ir| s - ™ - e- - -
udzb
Wang & Shih, 2006 ‘06 - - 310 - ™ - e- - -
udzb
Yager et al., 2006 ‘06 - 0 13 - -| USA USA da ZNA 1.
N
Sutherland, 2004 ‘07 - 0| 43115 10 ™ ™ ne ZNA L.
N
Pattanasri et al., 2007 ‘07 0 - 0| 0O - JP USA da INF 111
Hill et al., 2007 ‘07 - - 31 0 -| USA - e- INF -
udzb
Laiet al., 2007 ‘07 - - 6 1 - T™W T™W e- INF -
udzb
Gurbiel et al., 2005 ‘08 0 - 5/ 0 2 PL PL da INF L, IL
Kalas & Winezer, | ‘08 2 - 4| 2 - SK SK da INF II.
2008
Stylianides & | 08 - - 8| 3 - | USA, USA da MAT L.
Stylianides, 2008 UK
Song et al., 2009 ‘09 - - 0] 0 - KP KP e- - -
udzb
Anderson & | ‘09 0 - 0| O -| USA USA da INF I11.
McMaster, 2009
Numanoglu & Bayir, | ‘09 - - 1{ 0 - TR TR da INF L
2009
Reininger, 2010 ‘09 - 0 1 1 0| USA - e- - II.
udzb
Hadjerrouit, 2009 ‘09 - - 1 1 - NO - ne INF I1.
Spiliotopoulou- ‘09 0 - 41 0 - GR GR da INF 1L
Papantoniou et al.,
2009
Azizifar et al., 2010 ‘10 - - 3] 3 - IR IR da ENG 11.
Hung & Feng, 2010 ‘10 - - 0| O - T™™W T™™W da INF L.
Ozgeldi & Esen, 2010 ‘10 - - 1| 0 - TR TR da MAT L.
Kirkgoz, 2010 ‘10 - - 21 2 - TR TR da ENG L.
McNaught et al., 2010 | ‘10 - 0 7| - -| USA - da MAT I1.
Woody et al., 2010 ‘10 1 0 38 | 15 -| USA USA da - I11.
Ghaderi, 2010 ‘10 - - 0| 0 - IR IR, da ZNA L.
USA N
Amiryousefi & Ketabi, | ‘11 - - 210 - IR IR da ENG II1.
2011
Amiryousefi & Zarei, | 11 - - 0] 0 - IR IR da ENG III.
2011
Miller, 2011 ‘11 - 0 31 0 -| USA - da ENG I11.
Uyulgan et al., 2011 ‘11 - - 0| O - TR TR da KEM I1.
Leeet al., 2011 ‘11 0 - 0} O - UK - e- - L, IL
udzb
Bori¢ & Skugor, 2011 | ‘11 - - - - -| HR HR da | BIO I
Sun et al., 2007 ‘12 - 0 1 - -| USA USA e- - 1.
udzb
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Tablica 3 sadrzi popis radova, godinu objave, citiranost u pojedinim bazama s obzirom
na vrijeme objave preglednog rada, zemlju iz koje su autori i zemlju koja je obradena kao
slu¢aj u radu, povezanost tematike rada s udzbenikom i nastavnim predmetom te razina

obrazovnog sustava na koju se odnosi pojedini rad.

Radovi u tablici 3 koji su oznaCeni sivom bojom oznacavaju radove Cija tematika je
povezana s informatikom. Prema Hajdin i Divjak (2013), najstariji rad ¢ija je tematika
povezana s udzbenicima i informatikom jest rad autora Dicheva, Nikolov i Sendova (1997). U
usporedbi s drugim podru¢jima i1 nastavnim predmetima, radovi povezani s tematikom
udzbenika u nastavi informatike pojavljuju se relativno kasno. To je u skladu s tvrdnjom
Woolarda (2005) koji navodi da je informatika u usporedbi s drugim znanstvenim podruc¢jima
relativno mlada znanost te se u Skolama Velike Britanije pocela pojavljivati oko 1980. godine.

U nastavku slijedi kratak pregled tema kojima se bavi trinaest radova istaknutih u tablici 3.

Dicheva, Nikolov i Sendova (1997) u svom radu istrazuju teme povezane s
programiranjem u LOGO-u u srednjoSkolskom udzbeniku iz informatike u Bugarskoj. Rad je
usmjeren na istrazivanje dvaju razlicitih pristupa u koristenju udzbenika — pristupa korisnika i
programera. Spomenute pristupe pomiruju pomocu strukture udzbenika koji su podijelili u tri
glavna dijela. U prvom dijelu ucenici usvajaju osnove programa, kao $to su njegova sintaksa,
semantika 1 druga relevantna pravila za rad. U drugom dijelu ucenici usvajaju ideje, metode i
formalne strukture povezane s koriStenjem programa. U tre¢em dijelu ucenici se upoznaju s
mogucénoséu primjene programa u stvarnim situacijama i principima razvoja racunalnih
sustava. Istrazivanja autora temelje se na pristupu LOGO zajednice koja u€enju pristupa kao
konstruktivnom procesu, $to je u skladu s konstruktivistiCkom teorijom. U svom radu isti¢u
vaznost modularne strukture udZbenika koja je podijeljena na prethodno opisana tri osnovna

dijela.

McConnell 1 Burhas (2002) istrazuju teme povezane s osnovama programiranja ha
sveuciliSnoj razini. U svom radu analiziraju udzbenike koji su namijenjeni osnovama
programiranja u proteklih 28 godina. U istraZivanju su u obzir uzeti parametri poput broja
stranica u udzbeniku, broj 1 opseg dodataka, broj poglavlja, informacije povezane s
algoritmima, jednostavnim podatcima, relacijskim 1 logickim izrazima, potprogramima,
klasama, kompajliranjem 1 dinamickim strukturama, aritmeti¢kim izrazima i tako dalje.

Ukupno su analizirali 22 parametra. Rezultati istraZzivanja pokazuju sklonost u novijim
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udzbenicima prema objektno orijentiranim programskim jezicima. Uz navedeni rezultat
istrazivanja, autori isticu jo§ jedan vazan rezultat — noviji udzbenici sadrze sve viSe i vise
gradiva te ukljucuju sve viSe tema, Sto rezultira slabije pripremljenim studentima za kolegije

koji se bave naprednijim programiranjem.

Brinda (2004) u radu istrazuje srednjoskolske udzbenike u Njemackoj povezane s
podruc¢jem objektno orijentiranog modeliranja. Povod za istrazivanje bio je nedostatak
nastavnih materijala koji su usmjereni na objektno orijentirano modeliranje, a ne samo na
objektno programiranje. I Brinda u svom radu istice udaljavanje od proceduralnog
programiranja te sve veéu dominaciju objektno orijentiranog programiranja. Navedeni
zaklju¢ak komplementaran je rezultatima McConnella i Burhasa (2002) koji su spomenuti u
prethodnom odlomku. Koraci koji su u Njemackoj poduzeti kako bi se odgovorilo na nastalu
situaciju ukljucuju didakticka rjeSenja poput prakticne nastave (vjezbi) vezanih uz objektno
orijentirano modeliranje, mreZe znanja Ciji je cilj povezivanje i razumijevanje koncepata
objektno orijentiranog modeliranja te istrazivacke module koji pocetnicima omogucuju
upoznavanje s gradivom kroz prakti¢ne aktivnosti, a naprednijim korisnicima lakSe usvajanje
sloZzenih sadrzaja. U rezultatima istraZivanja isti¢e se vaznost ucenikove prakti¢ne
ukljucenosti prilikom usvajanja gradiva povezanog s objektno orijentiranim modeliranjem.
Pritom se istice i uloga nastavnika te pomagaca u nastavi, koji i sami u odredenim
segmentima prakticne nastave prelaze iz uloge nastavnika u ulogu korisnika. Naglasak je
stavljen na ucenje iz primjera te metodom pokusaja i pogreske. Isti¢e se vaznost povezivanja

nastavnika i u¢enika kako bi se unaprijedila djelotvornost vjezbi.

Gurbiel et al. (2005) obraduje tematiku povezanu s reformom obrazovnog sustava u
Poljskoj 1 njenim utjecajem na predmet informatike u osnovnim i srednjim Skolama.
Reformom obrazovanja u kojoj su sudjelovali autori rada predmet informatike integriran je u
gotovo sve druge nastavne predmete na osnovnoskolskoj i1 srednjoSkolskoj razini. Dodatan
naglasak stavljen je na primjenu IKT-a u drugim nastavnim predmetima. Uz integraciju IKT
sadrzaja obrazovni sustav zadrzava informatiku i kao poseban predmet. U radu su
predstavljene osnovne pretpostavke reforme u Poljskoj koje obuhvacaju kurikularne promjene
te zavrsne ispite iz informatike. U zakljucku autori navode potrebu za daljnjim istraZivanjima
usmjerenim na povezivanje osnovnoskolskih i srednjoSkolskih sadrzaja iz informatike te

nacin na koji se moZe ubrzati integracija informatike u druge nastavne predmete.

Lin 1 Wu (2005) u svom radu istrazuju srednjoskolske udZbenike iz informatike u

Tajvanu. Rad je usmjeren na odabir sadrZzaja i nacin njihove prezentacije u udzbenicima. U
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istrazivanju su analizirana 32 udzbenika. Analizom je utvrdeno neuravnotezeno pristupanje
gradivu, poput dominacije operacijskog sustava Windows i platforme Intel. Uz spomenuto,
autori smatraju loSim kada udzbenici obuhvacaju previSe softverskih aplikacija, tehnickih
pojmova, nepovezanih primjera i usporedbi. S druge je strane uocen nedostatak materijala
povezanih s programiranjem i relevantnih popratnih materijala. Autori su izdvojili 13 tema
koje detaljnije istrazuju u radu te pruzaju savjete kako se one mogu unaprijediti. Teme su
povezane s dominacijom platformi Windows i Intel, pretjerivanjem u predstavljanju softvera i
aplikacija, a zanemarivanje relevantne teorije 1 informatickih koncepata, previse tehnickih
detalja 1 tehnickih pojmova, neadekvatni primjeri, fragmentiranost informacija, usporedbe bez
jasnih kriterija te neadekvatni materijali za vjezbe ucenika i pomo¢ nastavnicima. Uz
spomenuto, autori rada upuéuju kritiku autorima srednjoskolskih udzbenika iz informatike,
koji su u pravilu nastavnici informatike u srednjim Skolama. Smatraju da nastavnici
informatike koji piSu udzbenike mogu svoje iskustvo iskoristiti kako bi sadrzaje priblizili
ucenicima te ih dodatno motivirali, ali da nastavnicima cesto nedostaje dubina i Sirina u
obradi informatic¢kih sadrzaja, posebice ako se nisu kontinuirano profesionalno usavrSavali.
Smatraju da bi se taj problem mogao jednostavno rijesiti pomocu koautorstva sa sveuciliSnim

profesorima i stru¢njacima koji bi doprinijeli kvaliteti sadrzaja u informatickim udzbenicima.

Panko (2006) govori o nacinu kreiranja kolegija iz IT-a (informacijske tehnologije)
sigurnosti 1 pripadaju¢eg udzbenika. Rad je usmjeren na ideju i nacin kako je sam autor
izradio 1 osmislio kolegij 1 prate¢i udZbenik, uzimaju¢i u obzir predznanja ucenika. Uz popis
tema koje su uklju€ene u kolegij 1 udzbenik, autor navodi nacin kreiranja sadrzaja koji polazi
od aktualnih certifikata vezanih uz IT sigurnost. Takav pristup ima svoje prednosti i
nedostatke, od kojih autor isti¢e ¢injenicu da pojedini certifikati (ni)su usmjereni na konkretne
platforme 1 tehnologije, $to rezultira ograni¢avanjem studenata s obzirom na tehnologiju koju

certifikat (ne) obuhvaca.

Pattansari, Jatowt i Tanaka (2007) koristili su udZbeni¢ke ontologije kako bi iz
sadrzaja klasi¢nih udzbenika kreirali materijale za e-uCenje. Navode da je jedan od temeljnih
problema online teCajeva nedostatak kvalitetnog pretraZivanja, na Sto autori odgovaraju
pomocu udzbeniCkih ontologija koje koriste za pretraZivanje sadrzaja klasi¢nih knjiga 1
udzbenika. Pomoc¢u metode koju su autori osmislili studenti mogu ucinkovitije kreirati
relevantne upite, a s obzirom na kvalitetnije postavljen upit, dobivaju i rezultate koji su
relevantniji za njithovu pretragu. U metodi pretraZivanja autori povezuju sadrzaj udzbenika,

upite studenata i biljesSke s predavanja kako bi se povecala u¢inkovitost samog pretrazivanja.
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Kao glavni nedostatak kreirane metode autori navode potrebu za generalizacijom osmisljenog
pristupa jer sadrzaj udzbenika ne sadrzi sve informacije koje su relevantne za upit studenta pa

stoga nece uvijek pruziti relevantne povratne informacije.

Freiermuth, Hromkovi¢ 1 Steffen (2008) istrazivanje u radu usmjeravaju na
srednjoskolske udzbenike iz informatike. U radu navode deset smjernica za kreiranje
materijala za uCenje. PoStujuci predstavljene smjernice, autori kreiraju uvod u LOGO kroz
Cetrnaest modula. U radu autori predstavljaju vlastiti nacin kreiranja udzbenika i osobno
iskustvo u programiranju u LOGO-u. U zakljucku autori isti¢u da autore udzbenike nije dobro
ograniCavati s obzirom na duljinu stranica koje su im na raspolaganju za obradu pojedinog
dijela gradiva. Navode da bi autori udzbenika trebali koristiti rje¢nik blizak u¢enicima kako bi
oni lakSe usvajali gradivo te bi udzbenik uistinu mogli koristiti i kao samostalno nastavno
sredstvo. Uz spomenuto autori navode da detaljnije objaSnjavanje gradiva u udzbenicima
ostavlja veéu slobodu nastavnicima da objasne i priblize gradivo u¢enicima kroz vlastite i

kreativne primjere.

Kalas i Winezer (2008) u radu istrazuju srednjoskolske udzbenike iz informatike i
nacin njihova koristenja kod ucenika i nastavnika. U radu predstavljaju udzbenik koji su
osmislili u deset nastavnih tema. Koriste razli¢ite nastavne tehnike i alate poput mentalnih
mapa, ilustracija, namjerno pogresnih informacija, saZetaka i sli¢no. Koriste¢i takav nastavni
materijal, autori zakljuuju da se u sklopu nastave informatike moZe potaknuti kreativno
okruzenje 1 visok stupanj interakcije medu ucenicima. U takvom okruzenju ucenici su skloni
uciti od vr$njaka, ucliti otkrivanjem te suradnjom. Takoder, u takvom okruzenju ucenici su
skloniji prihvatiti zahtjevne projekte 1 izazove problemske nastave. Autori zakljuCuju da,
koriste¢i materijale koje su predstavili u radu, nastavnici mogu stvoriti poticajno okruzenje na

satu informatike te napraviti iskorak prema kreativnom 1 poticajnom okruzenju za ucenje.

Anderson 1 McMaster (2009) usporeduju ucestalost pojedinih pojmova u udZbenicima
vezanim uz baze podataka sa studentskim mentalnim okvirima o bazama podataka kako bi
utvrdili klju¢ne koncepte povezane s bazama podataka. Rad se temelji na gestalt skali kojom
se mjere okviri u matematici, softverskom inzenjeringu i drugdje. Prema Woldtu (2009),
gestalt pedagogija temelji se na pretpostavei da su ljudi sposobni kreativno se prilagoditi
zivotnim prilikama s obzirom na odabir vlastitog smjera razvoja. Gestalt pedagogija naglasak
stavlja na kreativnost, inovativnost, izrazavanje i eksperimentiranje. To je u skladu s
Andersonovim 1 McMasterovim (2009) pristupom u radu koji isticu vaznost studentskog

kreiranja okvira znanja kako bi mogli razumjeti temeljne koncepte povezane s bazama
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podataka. Autori koriste pojam gestalt kako bi istaknuli mentalni proces studenata kojim
pojedine dijelove vezane uz baze podataka povezuju u smislenu cjelinu. U rezultatima
istrazivanja autori istiCu pozitivnu korelaciju izmedu klju¢nih pojmova koje su identificirali

studenti i pojmova koji su definirani u udzbenicima povezanim s bazama podataka.

Numanoglu i Bayir (2009) u svom radu istrazuju uskladenost osnovnoskolskih
udzbenika iz informatike u Turskoj s 48 principa vizualnog dizajna. U radu navode svih 48
principa te u rezultatima navode da je od 48 principa vizualnog dizajna njih 17 uspjesno

koristeno u kreiranju udzbenika koji su analizirani u sklopu istrazivanja.

Spiliotopoulou-Papantoniou et al. (2009) istrazivali su vizualnu prezentaciju interneta
u udZbenicima iz informatike u grékim srednjim Skolama. U Gr€koj dominira nastava
temeljena na udzbeniku. Zbog toga autori naglasavaju vaznost kvalitetnog osmisljavanja
nastavnih tema u udzbeniku te uklju¢ivanje veceg broja vizualnih elemenata, posebice kad se
obraduje sloZeno 1 apstraktno gradivo koje ucenici teze razumiju. U rezultatima istraZivanja
autori navode da je polovica vizualnih elemenata adekvatno i to¢no predstavlja ciljane
sadrzaje, dok je druga polovica vizualnih elemenata nejasna i problemati¢na. Svoje
istrazivanje povezuju s istrazivanjem koje su proveli Bell i Janvier (1981) u podrucju
matematike te su do$li do sli¢nih rezultata i zakljucaka vezanih uz slikovna ometanja u
udzbenicima. Istrazivanje Spiliotopoulou-Papantoniou et al. (2009) temelji se na
fenomenografiji koja je detaljnije pojaSnjena u poglavlju 2.2.3. Fenomenografija se
primjenjivala u kontekstu razumijevanja pojedinih vizualnih elemenata poput usporedbe
interneta sa surferom na valovima, pri ¢emu su ucenici stvarali pogreSnu 1 nejasnu sliku o

internetu.

Hung i Feng (2010) u svom radu analiziraju 23 osnovnoskolska udzbenika iz
informatike u Tajvanu 1 njihov pristup temama povezanim s raCunalnim virusima. Autor
navode da viSe od 50% analiziranih udZbenika nije obuhvatilo ni jednu temu povezanu s
raCunalnim virusima. lako su nastavnici suglasni da su teme povezane sa sigurnos$cu i
zastitom korisnika te ra¢unalnim virusima iznimno vazne za ucenike, 14 od 23 analizirana
udzbenika navedenoj tematici posvecuje manje od 1% svog ukupnog opsega, dok 8 udzbenika
srodnim temama posvecuje od 1 do 8% ukupnog opsega. Samo jedan udzbenik spomenutoj
tematici posvecuje vise od 9% opsega. U danaSnje vrijeme ucestalih racunalnih napada i

prijevara rezultati ovog istraZivanja su alarmantni.
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U prethodnim odlomcima dan je pregled 13 radova koji su povezani s informatikom 1
udzbenicima. Iz predstavljenih radova vidljivo je da su oni u pravilu usmjereni na sadrzajna
pitanja povezana s udzbenicima ili njihovo oblikovanje. Dio radova usmjeren je na
programiranje, LOGO, baze podataka i sigurnost. Druga grupa radova usmjerena je na analizu
sadrzaja te njegovo oblikovanje i strukturu. Vec¢ina predstavljenih radova usmjerena je na
struéne teme iz informatike. U radovima nije istrazivana primjena udzbenika u nastavi te
nacin na koji ucenici i nastavnici koriste udzbenik. U nastavku slijedi pregled nekoliko
izdvojenih radova iz drugih podrucja koja su usmjerena na istrazivanja povezana s
udzbenicima iz drugih nastavnih predmeta, a koja dosad nisu obuhvadena u istrazivanjima

povezanim s nastavom informatike.

Brojni radovi usmjereni na druge nastavne predmete istrazuju dodatne, razlicite teme
koje jo§S nisu obuhvacene istrazivanjima vezanim uz nastavu informatike. Na primjer,
Krammer (1985) u svom radu istrazuje razli¢ite udzbenike u nastavi, Shymansky, Yore i Good
(1991) istrazuju nastavnikova uvjerenja povezana s udzbenicima, Tornroos (2005) istrazuje
povezanost izmedu prilike za u¢enjem (eng. opportunity to learn) i uspjeha ucenika, Unni
(2005) u svom radu istrazuje vrijednost udZbenika s obzirom na percepciju vrijednosti
ucenika, Woody, Daniel i Baker (2010) istrazuju sklonosti ucenika prema klasi¢nim
udzbenicima i e-udzbenicima, Amiryousefi i Ketabi (2011) istrazuju argumente za i protiv
klasi¢nih udzbenika, Amiryousefi i Zarei (2011) istraZzuju viSestruke inteligencije i motivaciju

u udZbenicima engleskog jezika,

Slijedi pregled pet znanstvenih radova koji su izdvojeni kao kljuéni radovi u ovoj
doktorskoj disertaciji. U njihovim rezultatima 1 zakljuccima pronadena su otvorena

istrazivacka pitanja koja su usmjerila istrazivanje u ovom doktorskom radu.

Gottfried 1 Kyle (1992) u svom radu istrazuju primjenu udzbenika u nastavi biologije u
srednjim Skolama Sjedinjenih Americkih DrZava. IstraZzivanje su koncipirali kao
mikroetnografsko istrazivanje kojim su obuhvatili Sest nastavnika i njihove razredne odjele,
medu kojima su identificirali troje nastavnika koji svoju nastavu temelje na udzbenicima i
troje nastavnika koji svoju nastavu temelje na viSestrukim izvorima. Prema rezultatima
istrazivanja nastava se u razredima u kojima se radilo prema udzbeniku podudarala s
tradicionalnim poimanjem nastavnog procesa u 95% slucajeva, dok se u razredima u kojima
se radilo prema vise razliitih izvora nastavni proces u 50% slucajeva podudarao s modernim
1 pozeljnim pristupom u nastavi. Na primjer, autori isticu da je u razredima koji svoju nastavu

temelje na udZzbeniku prevladavala tradicionalna predavacka nastava. U oba slucaja autori
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zakljucuju da su nastavnici u pravilu pasivni i nekriticni prema autoritarnom pristupu u
nastavi. Iz navedenog mozemo zakljuciti da na kvalitetu nastave u znatnoj mjeri ne utjece
odabir materijala koji se koriste u nastavi, ve¢ metoda kako se ti materijali koriste. Autori
isticu upravo nedostatak nastavnickih vjestina kao glavni razlog losih rezultata u istrazivanju.
Nedostatak nastavnickih vjesStina pripisuju loSoj izobrazbi nastavnika i sustavu koji

nastavnicima u pravilu ne pruza potrebnu potporu.

Tulip 1 Cook (1993) u svom radu navode da se nastavnici u pravilu oslanjaju na
udzbenike, posebice kad moraju odrediti Sto valja obraditi na satu, kojim redoslijedom i u
kojem opsegu. Uz spomenuto, autori su pokazali da ucenici i nastavnici razli¢ito gledaju na
sam udzbenik. S jedne strane ucenici naglasavaju ¢esto koristenje udzbenika u nastavi kako bi
se iz njih ¢itali dijelovi gradiva. S druge strane, nastavnici ne dijele miSljenje ucenika te
navode upravo suprotno — da u sklopu nastave rijetko koriste udzbenike za puko citanje
dijelova gradiva. Prema rezultatima istrazivanja ucenici ¢eS¢e koriste udzbenik kao izvor
ispitnih pitanja, dok se nastavnici uvelike oslanjaju na udzbenik prilikom obrade gradiva, ali
ne u tolikoj mjeri prilikom osmiSljavanja 1 provedbe provjera znanja. Dodatna razlika
povezana je s odgovorom vezanim uz ucestalost koriStenja udzbenika. Ucenici isti€u da im
udzbenik ima veliku vaznost prilikom usvajanja novog gradiva, a nastavnici navode da rijetko
koriste udzbenik, iako se na njega u velikoj mjeri oslanjaju. Autori u radu navode i vazno
otvoreno pitanje — postoji li moguénost da ucenici i nastavnici koriste udzbenike na drugaciji
nacin nego Sto su odgovorili u istrazivanju? Analiziraju¢i druga srodna istraZivanja, autori su
zakljucili da postoji neuskladenost u rezultatima koji se odnose na nastavnikovo poznavanje
relevantnih odgojno-obrazovnih teorijskih polaziSta 1 njihovog rada u nastavnoj praksi. Tulip
1 Cook zakljucuju da nastavnici ili ne prepoznaju razli¢ite odgojno-obrazovne teorije ili ih ne
znaju adekvatno primijeniti u nastavnoj praksi. Autori zaklju€uju kako ucenici Cesto koriste
udZbenike za puko memoriranje Cinjenica, §to je u suprotnosti s aktualnim teorijama u odgoju
1 obrazovanju, te zakljucuju kako bi trebalo istraziti kako ucenike potaknuti da udzbeniku
pristupaju kao izvoru koji im moze posluziti za bolje razumijevanje gradiva, a ne puko
memoriranje ¢injenica. U zaklju€ku autori postavljaju pitanja povezana s ulogom udzbenika u
nastavi 1 na¢inom njegova koristenja. Uz spomenuto autori isticu 1 pitanje znaju li nastavnici
kvalitetno primjenjivati udzbenik u nastavi koje bi trebalo odgovoriti u budu¢im

istrazivanjima.

Driscoll et al. (1994) istrazuje sli¢no pitanje kao i prethodno naveden rad Tulipa 1

Cooka (1993). U svom radu istrazuju na¢in na koji udzbenici doprinose procesu ucenja u

57



sklopu predmeta prirodnih znanosti (eng. science) u srednjim Skolama. Njihovo istrazivanje
naglasak stavlja na pitanje kako ucenici i nastavnici koriste udzbenike, a ranija istrazivanja u
pravilu su bila usmjerena na pitanje Sto ucenici nauce koriste¢i udzbenik. Konkretnije, u
istrazivanju su fokus stavili na tri pitanja: kako nastavnici koriste udzbenik, kako ucenici
koriste udzbenik te kako je sam udzbenik povezan s nastavom i vrednovanjem. Prema
rezultatima istrazivanja, nastavnica koja je sudjelovala u istrazivanju udzbenik je cesto
koristila kao osnovu za planiranje i provodenje nastavnog sata. UdZzbenik je koristila kao izvor
definicija te za proSirenje vokabulara ucenika i1 usvajanje Cinjeni¢nog znanja. Rezultati
istrazivanja usmjereni na drugo istrazivacko pitanja povezano s na¢inom koriStenja udzbenika
kod ucenika pokazali su da ucenici u pravilu udzbenik koriste kad im nastavnik da direktnu
uputu. Ovaj rezultat u skladu je s uobi¢ajenom nastavnom praksom u kojoj ucenik prati rad i
upute nastavnika koji je osmislio nastavni sat te ga vodi usmjeravajuc¢i aktivnosti ucenika
kako bi ostvario planirane nastavne ciljeve. U nastavnoj praksi ucenik u pravilu nema slobodu
kako bi samostalno mogao birati §to zeli raditi i koju ¢e aktivnost trenutno izvrSavati. U tom
aspektu ocekivano je da ¢e ucenici tijekom samog nastavnog sata udzbenik koristiti viSe-
manje iskljucivo u situacijama kada ih na to uputi nastavnik. Prema rezultatima istrazivanja
ucenici su najceSce koristili udzbenik kako bi pronasli definicije odredenih pojmova ili
pronasli odgovore na pitanja. lako autori zakljuuju da se udzbenik u sklopu nastave nije
koristio za poticanje problemske nastave, ucenici su udzbenik koristili za pronalaZenje
odgovora, §to odgovara istrazivackom radu, a poticanje problemske nastave pomocu
udzbenika prvenstveno ovisi o metodickom oblikovanju udZbenika. U zakljuénim
razmiS$ljanjima autori iznose ideju da bi se udzbenik trebao koristi uz vise razlicitih izvora. Uz
spomenuto, autori naglasavaju definiranje jasnih uloga za svaki element procesa ucenja i
poucavanja, pa tako i za sam udZbenik; i on bi kao nastavno sredstvo trebao imati jasnu ulogu
te biti povezan s nastavnim planom i programom. U zakljuc¢ku se autori osvréu na metodic¢ko
oblikovanje udzbenika, pri ¢emu udzbeniku koji je bio primjenjivan u sklopu istrazivanja
zamjeraju stavljanje prevelikog naglaska na cinjenicno znanje, a nedovoljno sadrzaja
posvecenih istraZivanju, problematiziranju i poticanju uc¢enika da znanje koje usvajaju temelje
na vise razlicitih glediSta. StjeCe se dojam da autori u svojoj kritici metodickog oblikovanja

udzbenika nisu vodili ratuna o opsegu udzbenika kada bi on zadovoljavao sve ideje autora.

Hutchinson 1 Torres (1994) takoder su istrazivali nacin koristenja udzbenika. U svojem
istrazivanju naglasak su stavili na potencijal udzbenika da potakne promjene u nastavnom

procesu. Autori isticu da su nastavnicima potrebna kvalitetna nastavna sredstva poput dobro
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osmisljenih udzbenika. Takvi udZzbenici mogu pruziti adekvatnu podrsku procesu ucenja u
Skoli, ali 1 kod kuée. Udzbenik je jedno od rijetkih nastavnih sredstava koje je bez ikakvih
promjena i gubitaka dostupno ucenicima u neizmijenjenom obliku kod kuce i u Skoli. Autori
naglaSavaju da su udzbenici ucinkoviti pokretaci promjena u nastavnom procesu. Udzbenici
su strukturirani materijal koji nastavnicima, ali 1 uenicima, pruza podrsku u procesu ucenja i
poucavanja. Uz takvu strukturiranost lakSe se uvode promjene u sustav jer ¢e i one kroz
udzbenik biti strukturirane i1 organizirane. Prema autorima, udzbenik je u mnogim nastavnim
predmetima temeljni oslonac nastavnog procesa te ga koriste i ucenici 1 nastavnici. U
rezultatima istrazivanja odgovorili su na pet pretpostavki koje se Cesto iznose u vezi s
udzbenicima. Autori zakljuuju da udzbenik moze utjecati i potaknuti promjene u nastavnom
procesu te da nece negativno utjecati na ulogu nastavnika kao pokreta¢a i organizatora
nastavnog procesa. Autori se zalazu za dobro strukturirane udZbenike jer su time materijali
jasniji, a svaki nastavnik moze odluciti koje ¢e segmente primjenjivati, a koje ne. Autor
naglasavaju da udzbenik ne moze udovoljiti svim prohtjevima niti pruziti odgovor na sva
pitanja, ali upravo to navode kao glavni razlog zasto se elementi u nastavi trebaju medusobno
nadopunjavati. Ni jedan element sam za sebe ne moze pokriti cjelokupan nastavni proces, no
svaki za sebe moZze mu doprinijeti. Autori smatraju da bi buduca istrazivanja trebala istraziti

odgovore povezane s nacinom na koji nastavnici i u¢enici koriste udzbenike.

DiGisi 1 Willett (1995) istrazuju nafin na koji srednjoskolski nastavnici biologije
koriste udZzbenike. Rezultati provedenog istraZivanja podudaraju se s rezultatima prethodnih
istrazivanja koja su proucavala sli¢na istrazivacka pitanja. Nastavnici ¢esto koriste udzbenik
kako bi ucenike potaknuli na Citanje 1 usvajanje vokabulara. S druge strane, nastavnici su
Cesto nesigurni oko odabira tehnike kojom bi u€enike potaknuli na €itanje s razumijevanjem i
aktivan odnos s udzbenikom. KoriStenje udZbenika u pravilu svode na izvor informacija koje
su obradivane na samom nastavnom satu, a ne na nastavno sredstvo koje moZe posluziti 1 za
stjecanje novog znanja i razvoj kritickog misljenja. Ipak, ve¢ina nastavnika prvenstveno se
oslanja na vlastita predavanja te time umanjuje moguénost da ucenici razvijaju kompetencije
poput ¢itanja s razumijevanjem, odvajanje vaznih informacija od manje vaznih i sli¢no. Autori
zakljucuju da nastavnici u pravilu od ucenika ne ofekuju da uce iz sadrzaja koje su sami
procitali. Ucenici koriste udzbenik najcesc¢e kako bi pronasli odgovor na informaciju ili
ponovili pojam koji su obradivali na satu. Nastavnici navode da ne postoji eksplicitno
definirano kako treba koristiti udzbenik te su iz tog razloga ponekad nesigurni u nacinu

njegova koristenja. Autori dodatno zakljucuju da bi buduca istrazivanja trebalo usmjeriti na
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pitanja povezana s nacinom koriStenja udzbenika i poticanjem ucenika na aktivno Citanje te
usvajanje znanja iz samostalnog rada na tekstu. Autori navode da se takav oblik samostalnog
rada studenata moze susresti na pojedinim visokoskolskim ustanovama, ali da takav rad nije
karakteristican za srednjoskolsko obrazovanje, $to ucenike u srednjim Skolama neadekvatno

priprema za nastavak njihovog obrazovanja.

Matijevi¢ i Radovanovi¢ (2011, p59) navode da je danas dominantno misljenje kako je
najbolja nastava ona koja u svom srediStu ima uc¢enika. U skladu s time autori navode da bi u
nastavnom procesu ucenici i1 nastavnici trebali imati podjednaku aktivnost. Sukladno
navedenome, u nastavi bi valjalo isticati ciljeve, zadatke i aktivnosti koje se odnose na
nastavnike, ali i na u¢enike. Navedeno je u skladu s idejama predstavljenim u poglavlju 2.2.2.,
u kojem se viSe govori o demokratizaciji odnosa uc¢enik — nastavnik (Fielding & Moss, 2011).
Matijevi¢ 1 Radovanovi¢ (2011, p55) istiCu vaznost ,,uenja tehnika samostalnog ucenja‘“ koje
bi svi ucenici koji pohadaju obavezno Skolovanje trebali usvojiti. Navedeni cilj nalazi se i u
Nacionalnom okvirnom kurikulumu Republike Hrvatske (MZOS, 2011, p24). Aktivno
koriStenje udZbenika jasno doprinosi razvoju spomenute kompetencije. No, u ovom kontekstu
valja razlikovati puko ¢itanje od samostalnog uc¢enja uz pomo¢ udzbenika, kritickog odnosa
prema procitanim informacijama, kompetentnog sudjelovanja u raspravama tijekom nastave i
sli¢no. U ovom kontekstu potrebno je razlikovati osnovnu pismenost od slozenijih oblika rada

na tekstu.

U ovom potpoglavlju prikazani su odabrani znanstveni radovi koji istraZzuju pitanja
povezana s udzbenicima u podru¢ju informatike. Uz radove koji istrazuju podrucje
informatike izdvojeno je i pet radova koji istrazuju druge nastavne predmete, ali su tematski
usmjereni na udZbenike 1 istrazivacka pitanja koja dosad jo§ nisu istraZivana u podrucju
predmete informatika. U gotovo svim izdvojenim radovima, njih pet, vidljivo je dominantno
pitanje povezano s nacinom koriStenja udzbenika 1 pruzanjem potpore nastavnicima u
osmisljavanju nastavne prakse te odabiru adekvatnih tehnika koje mogu primjenjivati tijekom
izvodenja nastave. lako su pitanja identificirana u radovima koji su objavljeni prije 10-ak
godina, ona su aktualna i danas. U nastavnoj praksi nastavnici ¢esto traze konkretne odgovore
1 potporu sustava vezano uz pitanja usmjerena na planiranje i izvodenje nastavnog sata.
Nekoliko navedenih istraZivanja potvrdilo je da nastavnici nemaju odgovor na pitanje kako
adekvatno koristiti udzbenik u nastavi, niti kako ucenike potaknuti na aktivno koriStenje

udzbenika i usvajanje kompetencija povezanih s tom aktivnosc¢u.
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2.3.2. Nastavna praksa

S obzirom na opseg nastavnog procesa i same nastavne prakse, u ovom potpoglavlju
sazeto su prikazani relevantni znanstveni radovi koji su u svojim istrazivanjima i prikazima
obradivali sadrzaje vazne za tematiku ove doktorske disertacije. Cilj ovog potpoglavlja nije
pruzanje sveobuhvatnog prikaza nastavne prakse jer je spomenuta tematika previse opS$irna te
ne spada pod izriciti fokus teme doktorske disertacije. U poglavlju je naglasak stavljen na
istrazivanja 1 ideje predstavljene u relevantnim znanstvenim radovima koje daju dodatnu

potporu planiranom istrazivanju koje je provedeno u sklopu ove doktorske disertacije.

Boghossian (2006) identificirao je u nastavnoj praksi dominaciju bihevioristickog
pristupa u posljednjih 30-ak godina. Za razliku od dominacije bihevioristickog pristupa u
nastavnoj praksi, socio-konstruktivizam je osnovno polaziSte teorijskih istrazivanja
usmjerenih prema nastavnoj praksi. Prema Boghossianu (2006), ve¢ u ovom dijelu vidljiv je
nesklad nastavne prakse i teorije. Prema Rodeku (2011), u konstruktivistickoj nastavi na
primarno je mjesto stavljeno ucenje, a ne poucavanje. S druge strane, prema Boghossianu
(2006), bihevioristicki koncipirana nastava ucenje ne sagledava kao doprinos korpusu znanja,
veé se proces ucenja sagledava kao proces prenosenja znanja s onog tko zna (nastavnik) na
onog tko ne zna i treba nauciti (ucenik). O navedenome govori i Lalovi¢ (2009). U
bihevioristickom pristupu u€enici usvajaju nastavnikov pogled na svijet te se od njih ocekuje
da ga usvoje i reproduciraju. Takav pristup posebno je nepoZeljan i neprirodan u nastavi
informatike. O prirodnom ucenju govorio je Hugo Gaudig (usporedi s Rodek, 2011), koji je
istaknuo apsurd Skole — mjesto na kojem ispituje onaj koji zna, a odgovara onaj koji ne zna.
Prema Crawfordu (1999), u€enje informatike u svojoj je prirodi konstruktivisticko. U nastavi
informatike ucenici mogu bolje poznavati pojedine dijelove gradiva zbog pristupacnosti
informacija i tehnologije te ¢e ucenikovo bogato znanje u pojedinim situacijama narusiti
nastavnikovu dominaciju u bihevioristicCkom pristupu, prema kojem nastavnik ima ulogu

»sveznajuce osobe® ili, kako je Crawford (1999) rekao, ,,bozanstva znanja®.

Prema Gudjonsu et al. (1994, p20), tijekom nastave kod ucenika bi se trebalo poticati
razumijevanje, rasudivanje i djelovanje, Sto je u skladu s konstruktivistickim pristupom.
Uceniku bi trebalo pomo¢i da stekne odgovarajuc¢e sposobnosti koje ¢e mu biti korisne u

buduéem radu i djelovanju.

Prema Hanisu 1 Smithu (2012), 1 nastavnici su poceli uvidati da ucenicima moraju

omoguciti konstruiranje vlastitog znanja. To je znacajan korak u nastavnoj praksi, koji
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nastavnike djelomi¢no udaljava od tradicionalnog bihevioristickog pristupa u nastavi te ih
priblizava suvremenijem socio-konstruktivistiCkom pristupu prepoznatom u teorijskim
istrazivanjima vezanim uz nastavu. U kontekstu nastavne prakse vidljiv je pomak od nastave
koja u srediStu ima nastavnika prema nastavi koja u sredistu ima ucenika. O pomaku fokusa
nastavne prakse s nastavnika na ucenika govori i Boghossian (2006), koji navodi da
konstruktivisti¢ki pristup uvazava postojanje viSe razli¢itih glediSta, a sukladno tome i
mogucénost postojanja vise razlicitih istina. Svaki u€enik ima vlastito iskustvo koje utjece na
kreiranje znanja. Boghossian (2006) navodi da takav pristup ponistava postojanje jedne istine
koja se podudara s nastavnikovim videnjem svijeta. U bihevioristickoj nastavi dominantno je
poucavanje 1 ,,prenoSenje znanja s nastavnika na ucenika, pri ¢emu se ucenici ne poti¢u na
kriticko promisljanje, ucenje iz viSe izvora, sudjelovanje u problemskoj nastavi i slicno, ve¢
se od ucenika trazi puka reprodukcija znanja koje je usvojeno na rjeSavanje poznatih
problema 1 situacija s ciljem trajnog odrZavanja postojeceg sustava (Rodek, 2011). Prema
Crawfordu (1999), bihevioristicka nastava usmjerena je samo na mjerljive ciljeve nastavnog
sata, zanemarujuci prikrivene vrijednosti vazne za razvoj ucenika koje nije uvijek moguée
jasno direktno izmjeriti. U tom kontekstu Cesto se zanemaruju odgojni ciljevi nastavnog sata,
medupredmetne teme i drugi sadrzaji koji nisu obuhvaéeni formalnim provjerama znanja.
Prema Bori¢ i Skugor (2011), uenici trebaju postati aktivni sukreatori nastavnih sadrzaja jer
se suvremena teorijska polazista na kojima bi se trebala temeljiti nastavna praksa ne oslanjaju
na reprodukciju sadrzaja, ve¢ su usmjerena na aktivno promisljanje ucenika i njegovu

transformaciju nastavnih sadrzaja.

Prema Crawfordu (1999), u nastavi informatike nastavnici ¢esto imaju dodatni izazov
vezan uz poticanje i zadrzavanje ucenikove pozornosti zbog dodatnih ometajucih ¢imbenika
poput racunala i dostupnog softvera, bilo da se radilo samo o programu koji se obraduje te ga
ucenik dodatno istrazuje ili je rije¢ o drugim programima koji su dostupni na racunalu te nisu
povezani s tematikom nastavnog sata. Uz navedeno, nastavnici informatike ¢eS¢e moraju
pohadati stru¢na usavrSavanja te aktivnije sudjelovati u profesionalnom usavrSavanju jer se
znanja iz informatickog podru¢ja mijenjanju 1 nadograduju velikom brzinom. O
profesionalnom usavrSavanju i kompetencijama ucitelja govori Jurc€i¢ (2012 p103-104), koji
istice vaznost cjelozivotnog uc€enja u nastavnickoj profesiji. Pritom formalno obrazovanje
koje nastavnik stekne tijekom studija sluzi kao osnova za daljnje napredovanje i razvoj u
profesionalnom smislu. Autor navodi da bi nastavnici trebali redovito pratiti nove sadrzaje u

podrucju svoje struke. Sustav bi nastavnicima trebao omoguditi stru¢no usavrsavanje, ali im
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pruziti 1 potporu u vidu formalnog pracenja njihovog napora za daljnjim usavrSavanjem kroz
napredovanja u viSe poloZaje poput statusa mentora i savjetnika. Na razini Skole nastavniku bi
podrsku trebalo pruziti kroz adekvatan kurikulum stru¢no-pedagoskog usavrSavanja koji
obuhvaca profesionalni razvoj nastavnika i potice ga na cjelozivotno ucenje (Jurci¢, 2012

p104).

Sklonost prema bihevioristicCkom ili konstruktivistickom pristupu u nastavnoj praksi
vidljiva je 1 u odabiru socijalnih oblika rada koji se koriste u nastavi. Dok bihevioristicku
nastavu karakterizira dominantna frontalna nastava, centraliziranost i hijerarhija, pri ¢emu je
nastavnik u centru paznje te na vrhu hijerarhijskog poretka koji vlada na satu (Crawford,
1999), konstruktivisticki pristup potice suradnju, rad u grupama, problemsku nastavu,
ravnopravnost odnosa ucenik-nastavnik te vecu aktivnost ucenika. Prema Rodeku (2011),
bihevioristicku nastavu karakterizira vanjsko upravljanje procesom ucenja, podredenost
ucenika te njegova pasivna uloga koja je vidljiva i u socijalnim oblicima rada koji se koriste u
nastavi. S druge strane, konstruktivisticki pristup poti¢e ucenje iznutra, a vanjski poticaj svodi
se na adekvatno oblikovanje poticajne didakticke okoline koja uc¢eniku treba pruziti potporu u
konstruiranju znanja. Burke (2013) navodi kako i nastavnici uce ¢ine¢i, €itajuci te suradujuci s
drugim nastavnicima i u¢enicima. Stoga je konstruktivisti¢ki pristup u nastavi, koji naglasak
stavlja na interaktivne socijalne oblike rada, poticajan i za nastavnike, a ne samo za ucenike.
Na taj nacin ucenici 1 nastavnici mogu zajedno konstruirati znanje te dijeliti vlastita opazZanja i
rad. O zajedni¢kom ucenju govori i Crawford (1999), koji navodi da su u nastavnom procesu
koji se temelji na konstruktivistiCkom pristupu nastavnici u pozitivnom smislu primorani uciti
zajedno s ucenicima jer nastavnici ne mogu uvijek tocno predvidjeti pitanja ucenika i
smjerove kojima ¢e krenuti sam nastavni sat. Zbog toga nastavnici uce i otkrivaju zajedno s

ucenicima te ih prate i pruZaju im potrebno podrsku u svladavanju novog gradiva.

Prema Matijevi¢u 1 Radovanovi¢u (2011, p68), u nastavi bi trebalo poticati aktivno
ucenje u kojem ucenik nije pasivan promatra¢, nego aktivan dionik nastavnog procesa. Na taj
nacin ucenik doprinosi vlastitom razvoju na kognitivhom, afektivhom i motornom podrucju,
koji su uskladeni s definiranim nastavnim ciljevima i zadatcima. U bihevioristi¢koj nastavi
nema aktivnog ucenja jer je sluSanje kao dominantan dio predavacke nastave pasivan dio
nastave u kojem ucenik ne sudjeluje, ve¢ samo prima informaciju. Kako bi spomenuti
segment pretvorili u aktivan i pozeljan oblik rada, nastavnici bi na satu trebali s uenicima
viSe razgovarati 1 raspravljati te time omoguciti ucenicima da ostvare aktivhu ulogu u

nastavnom procesu. O ucenikovoj aktivnosti u nastavnom procesu govori i Boghossian
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(2006), koji naglasava vaznost ucenja iz vlastitog iskustva te pronalazenje znalenja u
subjektivnom dozivljaju koji naposljetku postaje znanje za svakog pojedinog ucenika. O
aktivnom ucenju i interaktivnom odnosu ucenik — nastavnik govori i Lalovi¢ (2009), koji
navodi da je ,,uenje ... aktivna konstrukcija ili rekonstrukcija iskustva onoga koji uci“. U
nastavnoj praksi, u slu¢aju kada ucCenik na sat dolazi nepripremljen, smanjuje mu se
moguénost sudjelovanja u nastavi jer je istovremeno optereéen primanjem nove, potpuno
nepoznate informacije o kojoj bi istovremeno trebao donositi zakljucke i postavljati pitanja. U
tradicionalnoj bihevioristickoj nastavi ucenik na sat dolazi nepripremljen jer se gradivo uvijek
obraduje u jednom smjeru, od nastavnika prema uceniku, te je nastavnik osnovni izvor
informacije za ucenika. Na taj nacin ucenik je liSen mogucnosti aktivnog sudjelovanja u
nastavi, kao i kvalitetnog promisljanja i diskutiranja vezanog uz tematiku nastavnog sata i
gradivo koje bi trebalo obraditi. Pripremljenost u€enika i njegovo aktivno sudjelovanje na satu
doprinose motivaciji ucenika te njihovoj emocionalnoj pripremljenosti, o kojoj govore
Matijevi¢ i Radovanovi¢ (2011, p74). Prema Boghossianu (2006), ¢esto se u tradicionalnoj
nastavi moze cuti misljenje nastavnika kako nisu sve stvari u zivotu zanimljive i da je
ucenicima bolje da se $to prije pomire s tom ¢injenicom. Na taj nacin dio nastavnika pokusSava
opravdati lo§ pristup u nastavi te nedovoljnu motivaciju ucenika. O vaZnosti motivacije
govore 1 Vidovi¢ et al. (2003, p228-231), koji istrazuju motivacijske aspekte obrade
informacije 1 teoriju socijalne kognicije, prema kojoj je djelovanje pojedinca odredeno
vlastitim iskustvom u nekoj situaciji, ali 1 opaZzanjem drugih ljudi o toj situaciji te njihovim
posljedicama. U nastavnoj praksi teorija socijalne kognicije primjenjiva je u situacijama
povezanim s motivacijom ucenika kada ucenici dobivaju pozitivnu povratnu informaciju koja
th dodatno potice na rad, istraZivanje 1 usavrSavanje. U€enici mogu motivaciju pronaci i u
zanimljivim zadatcima optimalne teZine, to jest zadatcima koji su u skladu sa zonom

proksimalnog razvoja, o kojoj je vise receno u poglavlju 2.2.1. Socio-konstruktivizam.

O aktivhom ucenju govori 1 Crawford (1999), koji navodi da je uloga nastavnika
poticanje aktivnog ucenja tijekom kojeg ucenici konstruiraju vlastito znanje. Takav pristup
suprotan je dominantnom bihevioristickom pristupu u nastavnoj praksi, koji je linearan i
namece ucenicima gotovo znanje koje nastavnik prenosi na ucenike. Prema autoru, novija
istrazivanja pokazala su da znanje nije moguce prenijeti, ve¢ je moguce samo pruziti potporu
ucenicima u procesu ucenja te im pomoc¢i u orijentaciji prilikom konstruiranja vlastitog
znanja. U bihevioristiCkom pristupu uspjeSnost prijenosa znanja cesto se vrednovala

dosljednosc¢u reprodukcije prenesenog znanja. Uvijek se isticao jedini tocan odgovor te nije
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bilo vazno razumije li ucenik taj odgovor ili se radilo o pukoj reprodukciji i ponavljanju.
Takav pristup vidljiv je i u obrazovnom sustavu RH kada zbog losih rezultata na drzavnoj

maturi komisija analizira rad nastavnika.

Vezano uz motivaciju i razredno ozracje, potrebno je osvrnuti se na trenutno stanje u
organiziranju rasporeda sati koji se prema Matijevi¢u i Radovanoviéu (2011, p97-98) temelji
na raspolozivosti ucionica i nastavnika, a ne na bioritmu ucenika, $to je u suprotnosti s
tvrdnjom MZOS-a da hrvatski obrazovni sustav u svoje sredite stavlja ulenika.
Neuvazavanje u¢enikovog bioritma te potrebe za odmorom i slobodnim vremenom dodatno je
vidljivo u Cestom zadavanju domacih zada¢a preko vikenda i praznika. Nastavnici Cesto
takvu praksu opravdavaju potrebom za kontinuiranim radom, no valja postaviti pitanje
opseznosti gradiva i planiranih aktivnosti ukoliko se one ne stignu realizirati tijekom radnog
tjedna. O tjednom i dnevnom rasporedu nastavnih aktivnosti govore Matijevi¢ 1 Radovanovi¢
(2011 p94-99), koji navode da nastavnik u svom radu mora uvazavati spoznaje razvojne
psihologije i psihologije rada. Pritom je potrebno voditi raCuna o mentalnom opterecenju
ucenika, tezini 1 koli¢ini zadataka, rasporedu aktivnosti i drugim relevantnim elementima.
Zadavanjem domacih zadaca, posebice preko vikenda i1 praznika, broj sati rada se za uc¢enika
drasti¢no povecava te je u pojedinim slucajevima moguce da ucenik zbog preopterecenja radi
1 50 sati tjedno (Matijevi¢ & Radovanovi¢, 2011 p95), odnosno vise i od samog nastavnika.
Kada se tome pribroje i druge aktivnosti koje predstavljaju vremensko optere¢enje za ucenika,
poput putovanja do i od Skole, broj sati moze jo$ porasti. U tom kontekstu nuzna je suradnja
nastavnika koji bi morali dogovarati 1 koordinirati zadace koje zadaju u€enicima kako bi one

bile optimalne 1 pozitivno utjecale na razvoj ucenika.

Budu¢i da su ucenici od samog ulaska u sustav odgoja i obrazovanja uceni u skladu s
bihevirostickim pristupom, promjene mogu biti na prvi pogled nepozeljne 1 na strani ucenika 1
na strani nastavnika. Prema Burke (2013), i ucenici pruzaju otpor promjenama te ¢e cesto
vrsiti pritisak na nastavnika da se vrati na stari nacin rada koji je svima poznat. O pruzanju
otpora promjenama u nastavnom procesu govore i Gains i Smith (2012), koji navode da i
nastavnici u pocetku Cesto pruzaju otpor promjeni paradigme nastavnog procesa koja u
srediSte stavlja ucenika. Takav otpor javlja se jer su nastavnici naviknuti biti u sredisStu
nastavnog procesa, $to je dodatno potencirano premisom o autoritetu nastavnika koja pociva
na uvjerenju da ¢e nastava koja u srediStu ima ucenika umanjiti autoritet nastavnika te mu

onemoguciti kontrolu i vodenje nastavnog procesa.
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U obrazovnom sustavu RH nastava informatike i dalje je izdvojen nastavni predmet
koji se bavi isklju¢ivo informatickim sadrzajima. Takav pristup napusta sve veci broj zemalja
jer uvidaju da je informatika u danasnje vrijeme interdisciplinarno podrucje koje svojim
rjeSenjima obuhvaca gotovo sve nastavne predmete. Dio obrazovnih sustava zadrzava
informatiku isklju¢ivo kao integrirani nastavni predmet u kojem se sadrzaji iz informatike
obraduju u nastavi drugih nastavnih predmeta. Dio zemalja zadrzao je informatiku kao
izdvojeni nastavni predmet koji se bavi ¢istim informatickim temama, ali je uz takav nastavni
predmet uveo i integriranu informatiku kako bi odgovorio na potrebe modernog drustva. O
takvom pristupu u svom radu govore na primjer Gurbiel et al. (2005) za obrazovni sustav

Poljske te Crawford (1999) za obrazovni sustav Velike Britanije.

Neufeld (2005) u svom radu navodi konkretne savjete koji se odnose na rad s
udzbenikom. Autor navodi da je rad s tekstom sastavni dio u€enja u gotovo svim nastavnim
predmetima. IstiCe da su relevantna istrazivanja pokazala kako kombiniranjem rada na tekstu 1
ucenja na primjerima ucenici nauce vise nego kad uce samo pomocu primjera ili iz vlastitog
iskustva. Autor navodi kako ucenici mogu usvojiti razli¢ite strategije povezane s radom na
tekstu, ali 1 da su relevantna istraZivanja pokazala kako ucCenici ¢esto nisu upoznati s tim
strategijama i ne prakticiraju Citanje s razumijevanjem. Prilikom individualnog rada na tekstu
ucenici mogu konstruirati vlastita znanja koja su u skladu s konstruktivistickim postavkama
nastave. Pritom ¢e svaki u€enik procitani tekst razumjeti na vlastiti nacin, no ukoliko su ¢itali
s razumijevanjem te pravilno razumjeli tekst, njihovo shvacanje biti teksta ne¢e se znacajno
razlikovati. Neufeld (2005) navodi konkretne savjete koje u€enici mogu primjenjivati prije
Citanja, ali 1 tijekom te nakon njega. Savjeti usmjereni na pripremu za Citanje odnose se na
identificiranje svrhe 1 smisla Citanja odredenog teksta ili njegovog dijela, $to uc¢enik ocekuje u
tekstu, koje su teme obradene 1 sli¢cno. Kako bi ¢itanje s razumijevanjem bilo §to potpunije, od

ucenika se oCekuje da tijekom citanja aktiviraju svoje postojece znanje.

Tijekom citanja 1 nakon njega ucenik bi trebao voditi racuna o strukturi i organizaciji
teksta. U¢enik moZe napraviti saZetak procitanog teksta, bilo da ¢e ga napisati ili napraviti, na
primjer, mentalnu mapu. Ucenik bi trebao provjeriti razumijevanje procitanog tako da pokusa
odgovoriti na relevantna pitanja koja prate tekst. Dodatno, ufenik moze razmisliti o
sadrzajima koji bi mu pomogli u boljem razumijevanju tematike. Ukoliko mu nesto nije jasno,
moze ponovo procitati dio teksta te dodatno promisliti o njegovom znacenju. Na posljetku,
ucenik se moze okrenuti drugim izvorima poput knjiZznice, web izvora, drugih ucenika i

nastavnika (Neufeld, 2005).
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U potpoglavlju su prikazani radovi koji isticu problematiku nastavne prakse u
kontekstu polazi$ne teorije na koju se nastavnik oslanja. Istrazivanja su pokazala nesklad
nastavne prakse i teorijskih istrazivanja odgoja i obrazovanja. Takav razdor vidljiv je i u
nastavnoj praksi gdje su ucenici i nastavnici Cesto nalaze u opre¢nim situacijama — s jedne
strane na njih pritisak vrSe rezultati istrazivanja u odgoju i obrazovanju koji isticu prednosti
odredenih promjena, a s druge strane omedeni su tromoS¢u odgojno-obrazovnog sustava u
kojem djeluju. Dodatna problematika vezana uz hrvatski obrazovni sustav istaknuta je u
poglavlju 2.2.5., a usmjerena je na neuskladenost Nacionalnog okvirnog kurikuluma,
sluzbenog plana 1 programa te ispitnih kataloga za drzavnu maturu. Tim trima elementima
valja dodati i interese te individualne razlike ucenika, kojima bi prema suvremenim teorijama

odgoja i obrazovanja nastavnik trebao posvetiti odgovarajué¢u pozornost.

U potpoglavlju su prikazana i istraZivanja koja istrazuju odnos informatike i drugih
nastavnih predmeta te pokuSavaju dati odgovor na pitanje informatike kao samostalnog
nastavnog predmeta i informatike kao integriranog predmeta. Buduéi da je tema doktorske
disertacije usko povezana s udzbenicima, u potpoglavlju 2.3.2. Nastavna praksa prikazana su
1 istrazivanja koja naglaSavaju da se u Skolama nedovoljno prakticira Cditanje s
razumijevanjem, ali ujedno daju i konkretne savjete kako se nastavna praksa po tom pitanju

moze unaprijediti.

2.3.2.1 Stanje u srednjo§kolskom obrazovanju Republike Hrvatske

Poglavlje se temelji na trima elementima: podatcima iz e-Matice, Strategiji znanosti,
obrazovanja i tehnologije (Vlada Republike Hrvatske, 2013) i rezultatima istraZivanja PISA
provedenog u 2012. godini (OECD, 2013c¢). Spomenuti izvori koriste se za prikazivanje stanja
u srednjoSkolskom obrazovanju Republike Hrvatske s posebnim osvrtom na prvi razred opce
gimnazije te nastavu informatike koji su u ovoj doktorskoj disertaciji sudionici provedenog
istrazivanja. O odabiru i kreiranju uzorka vise je napisano poglavlju 3.2. Metodologija, a u
ovom poglavlju prikazani su elementi koji su bili dodatna motivacija za provodenje

planiranog istraZivanja.

Od Ministarstva znanosti, obrazovanja i sporta zatraZeni su podatci iz e-Matice za
ucenike usmjerenja opca gimnazija iz cijele Republike Hrvatske. Podatci su zatrazeni 4.
veljace 2013. godine, a oni su dostavljeni 5. ozujka. Izvorno je planirano analizirati podatke iz

e-Matice koji se temelje na rezultatima ucenika opée gimnazije ostvarenima na polugodiStu,
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no kako je promjenom Zakona o odgoju i obrazovanju u osnovnoj i srednjoj skoli (2013) 13.
studenog 2012. godine (NN 126/12) ukinuto zakljuc¢ivanje ocjena na polugodistu, zatrazeni su
podatci koji su se odnosili na ocjene zaklju¢ene na kraju Skolske godine 2011./2012. koji su

bili dostupni u sustavu e-Matice.

Tablica 4: Broj ucenika koji pohada nastavu informatike
u Skolskoj godini 2011./2012. s obzirom na razred

Razred | Broj ucenika
1. 8759
2. 2834
3. 2161
4. 1573

Iz tablice 4 vidljivo je da se broj ucenika drastiéno smanjuje nakon prvog razreda u
kojem je informatika obavezan predmet. S obzirom na broj ucenika koji pohada informatiku u
prvom razredu opcéeg gimnazijskog usmjerenja, u 2. razredu broj ucenika koji pohada nastavu
informatike smanjuje se za 68%, u 3. razredu (u odnosu na 1.) broj uc¢enika smanjuje se za
75%, a u 4. razredu za 82%. Kako nakon 1. razreda dolazi do drastiénog smanjenja broja
ucenika koji pohadaju nastavu informatike, fokus istrazivanja ove doktorske disertacije
stavljen je upravo na uéenike prvih razreda. U Nacionalnom okvirnom kurikulumu (MZOS,
2012 p17) medu osam temeljnih kompetencija za cjelozZivotno obrazovanje koje su temeljene
na smjernicama Europske unije definirana je 1 ,,digitalna kompetencija“ koja se odnosi na
,,osposobljenost za sigurnu i kriti€ku upotrebu informacijsko-komunikacijske tehnologije za
rad u osobnomu 1 druS§tvenomu zivotu te u komunikaciji. Njezini su klju¢ni elementi osnovne
informacijsko-komunikacijske vjeStine i1 sposobnosti: upotreba raCunala za pronalazenje,
procjenu, pohranjivanje, stvaranje, prikazivanje 1 razmjenu informacija te razvijanje
suradni¢kih mreza putem interneta. (MZOS, 2012 p17). S obzirom na vaznost definirane
kompetencije 1 ulogu IKT-a u danasnjem svijetu, drasti¢no opadanje broja ucenika opceg

gimnazijskog usmjerenja koji pohadaju nastavu informatike je zabrinjavajuce.

Navedena kompetencija istaknuta je i u Strategiji znanosti, obrazovanja i tehnologije
(Vlada Republike Hrvatske, 2013 p14) kao 4. cilj u podrucju cjelozivotnog u¢enja kojim se
potic¢e primjena IKT-a u obrazovanju. U Strategiji se dodatno naglaSava vaznost IKT-a i u
podrucju ranog i predskolskog, osnovnoskolskog te srednjoskolskog odgoja i obrazovanja,
gdje je definiran odgojno-obrazovni cilj koji osigurava ,,ucenicima stjecanje temeljnih

(op¢eobrazovnih) 1 strukovnih kompetencija, osposobiti ih za Zivot i rad u promjenjivu
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drustveno-kulturnom kontekstu prema zahtjevima trziSnoga gospodarstva, suvremenih
informacijsko-komunikacijskih tehnologija, znanstvenih spoznaja i dostignu¢a“ (Vlada
Republike Hrvatske, 2013 p21). Navedeni elementi upucuju na nuznost kurikularnih
promjena u odgojno-obrazovnom sustavu Republike Hrvatske jer spomenuti ciljevi i
kompetencije nisu ostvarivi u trenutnom sustavu. Drasticno smanjivanje broja ucenika koji
pohadaju nastavu informatike, provodenje nastave informatike iskljuivo kao izdvojeni
predmet bez integracije IKT-a u druge nastavne predmete i drugi problemi o kojima je vise
receno u prethodnom poglavlju 2.3.2. Nastavna praksa dodatno potenciraju nuznost cjelovitih
promjena u odgojno-obrazovnom sustavu Republike Hrvatske.

Tablica 5: Broj uc¢enika po zupanijama sa zaklju¢enom ocjenom iz informatike
u prvom razredu opéeg gimnazijskog usmjerenja u skolskoj godini 2011./2012.

v .. Broj ucenika s ocjenom: —
Zupanija N 1 > 3 1 3 X

Zagrebacka 518 2 36 85 153 | 242 4,15
Krapinsko-zagorska 182 0 0 4 24| 154 | 4,82
Sisacko-moslavacka 296 0 1 16 91| 188 4,57
Karlovacka 208 0 7 30 101 70| 4,13
Varazdinska 402 0 9 56 156 | 181 4,27
Koprivnicko-krizevacka 245 0 2 15 68| 160 4,58
Bjelovarsko-bilogorska 245 0 3 20 63| 159 4,54
Primorsko-goranska 532 1 46 110 185 190 3,97
Licko-senjska 130 0 4 21 43 62 4,25
Viroviticko-podravska 186 0 1 18 67| 100 | 443
Pozesko-slavonska 90 0 3 12 50 25 4,08
Brodsko-posavska 255 1 6 30 78 | 140 | 4,37
Zadarska 394 0 6 63 131 194 | 4,30
Osjecko-baranjska 456 1 33 106 150 | 166 3,98
Sibensko-kninska 122 0 1 3 13| 105 4,82
Vukovarsko-srijemska 283 0 29 50 92| 112 4,01
Splitsko-dalmatinska 866 1 40 149 361 | 315 4,10
Istarska 403 0 5 23 103 | 272 | 4,59
Dubrovacko-neretvanska 285 0 25 70 115 75 3,84
Medimurska 198 0 6 26 59| 107 4,35
Grad Zagreb 2463 6 157 400 935 | 965 4,09

Min. X | 3,84

Max. X | 4,82
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Tablica 5 prikazuje sumirane podatke iz e-Matice za sve uCenike koji su pohadali
informatiku u prvom razredu op¢e gimnazije u skolskoj godini 2011./2012. Odabran je upravo
prvi razred ope gimnazije jer je u tom razredu informatika obavezan predmet, dok je u
preostala tri razreda opéeg gimnazijskog usmjerenja informatika izborni predmet.

U tablici 5 vidljiv je broj uc¢enika po Zupanijama s obzirom na zakljuenu ocjenu iz
informatike u prvom razredu opce gimnazije u Skolskoj godini 2011./2012. Iz podataka
vidljiva je razlika u prosjeku ocjena iz informatike na razini zupanije koja iznosi cijelu jednu
ocjenu; najnizi prosjek ocjena na razini Zupanije ima Dubrovacko-neretvanska zupanija, dok
najvisi prosjek ima Krapinsko-zagorska Zupanija s prosjecnom ocjenom od 4,82. Samo tri
Zupanije imaju prosjek ispod 4,00: Dubrovacko-neretvanska, Primorsko-goranska i Osjecko-
baranjska. S druge strane, ¢ak Sest Zupanija ima prosjek ocjena visi od 4,50, $to znaci da im je
prosjecna ocjena iz informatike ocjena izvrstan. To su: Bjelovarsko-bilogorska, Koprivnicko-
krizevacka, Istarska, Sibensko-kninska, te Krapinsko-zagorska. U tablici je vidljivo da u
svega Sest zupanija postoji ucenik sa zaklju¢enom negativnom ocjenom iz informatike na
kraju Skolske godine. Ukupan broj ucenika koji su u skolskoj godini 2011./2012. pohadali
nastavu informatike iznosi 8759. Od ukupnog broja ucenika samo njih 12 imalo je zakljucenu
negativnu ocjenu iz informatike. Pitanje kriterija ocjenjivanja i ujednacenosti kvalitete nastave
dodatno potencira podataka da je u Krapinsko-zagorskoj Zzupaniji od 182 ucenika najniza
ocjena u prvom razredu informatike opéeg gimnazijskog usmjerenja bila ocjena dobar, kojom
je ocijenjeno svega cetvero ucenika, dok su ocjenom vrlo dobar ocijenjena 24, a ocjenom
izvrstan 154 ucenika! Od ukupno 21 Zupanije u ¢ak 17 Zupanija najveci je broj izvrsno
ocijenjenih ucenika, S$to dodatno potencira problematiku super-odlikasa u hrvatskom
obrazovnom sustavu. O tom pitanju ne govori se u Strategiji znanosti, obrazovanja i

tehnologije (Vlada Republike Hrvatske, 2013).

Tablica 6: Postotak ucenika po Zupanijama sa zaklju¢enom ocjenom iz informatike
u prvom razredu opéeg gimnazijskog usmjerenja u Skolskoj godini 2011./2012.

. % ucenika s ocjenom:
Zupanija N
1 2 3 4 5

Zagrebacka 518 0,39| 6,95 16,41 | 29,54 | 46,72
Krapinsko-zagorska 182 0,00 0,00 220]| 13,19 84,62
Sisacko-moslavacka 296 | 0,00 034 541]| 30,74 63,51
Karlovacka 208 | 0,00 3,37 14,42 | 48,56 33,65
Varazdinska 402 | 0,00 | 2,24 13,93 | 38,81 |45,02
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Koprivnic¢ko-krizevacka 245 0,00 0,82 6,12 | 27,76 | 65,31
Bjelovarsko-bilogorska 245 0,00 1,22 8,16 | 25,71 | 64,90
Primorsko-goranska 532 0,19 8,65 | 20,68 | 34,77 | 35,71
Licko-senjska 130 | 0,00 3,08 | 16,15 | 33,08 | 47,69
Viroviticko-podravska 186 | 0,00 0,54 9,68 | 36,02 | 53,76
Pozesko-slavonska 90 | 0,00 3,33 | 13,33 | 55,56 | 27,78
Brodsko-posavska 255 0,39 2,351 11,76 | 30,59 | 54,90
Zadarska 394 | 0,00 1,52 | 15,99 | 33,25 49,24
Osjecko-baranjska 456 | 0,22 7,24 | 23,25 | 32,89 | 36,40
Sibensko-kninska 122 | 0,00 0,82 | 2,46| 10,66 | 86,07
Vukovarsko-srijemska 283 0,00 | 10,25| 17,67 | 32,51 39,58
Splitsko-dalmatinska 866 | 0,12 4,62 | 17,21 | 41,69 | 36,37
Istarska 403 | 0,00 1,24 | 5,71 | 25,56 | 67,49
Dubrovacko-neretvanska | 285 | 0,00 8,77 | 24,56 | 40,35 | 26,32
Medimurska 198 | 0,00 3,03 | 13,13 | 29,80 | 54,04
Grad Zagreb 2463 | 0,24 6,37 | 16,24 | 37,96 | 39,18

Min. % | 0,00 0,00 | 2,20 | 10,66 | 26,32

Max. % | 0,39 | 10,25 | 24,56 | 55,56 | 86,07

U tablici 6 prikazani su u€enici po Zupanijama sa zaklju¢enom ocjenom iz informatike
u prvom razredu opéeg gimnazijskog usmjerenja u Skolskoj godini 2011./2012. izraZeni u
postotcima. Iz podataka jasno je vidljiva neujednadenost u ocjenjivanju. Sto je ocjena visa, to
je veca razlika izmedu najvece 1 najmanje vrijednosti na razini Zupanija. Tako su Zupanije
gotovo uskladene vezano uz zaklju€ene negativne ocjene iz informatike na kraju prvog
razreda. U postotcima rezultati variraju od 0% do 0,39% negativno ocijenjenih ucenika na
kraju Skolske godine. Rezultati u€enika ocijenjenith dovoljnim variraju od 0% do 10,25%,
ucenika ocijenjenih ocjenom dobar od 2,2% do 24,56%, ocjenom vrlo dobar od 10,66% do
55,56%, a ocjenom odli¢an od 26,32% do cak 86,07%! Ministarstvo znanosti, obrazovanja i
sporta te popratne agencije moraju posvetiti dodatnu paznju ovim rezultatima jer oni upucuju
na ozbiljne probleme u podru¢ju vrednovanja ucenika. Isti element identificiran je i u

Strategije znanosti, obrazovanja i tehnologije (Vlada Republike Hrvatske, 2013).
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U nastavku slijedi 13 elemenata koji su izdvojeni iz Strategije znanosti, obrazovanja i

tehnologije (Vlada Republike Hrvatske, 2013), a koji su povezani s dosad iznesenim

informacijama u ovom i prethodnim poglavljima. U Strategiji se:

1.

identificira Republiku Hrvatsku kao zemlju znanja jer je ono temelj razvoja
drustva kao cjeline (p21).

istice da se u viziji odgojno-obrazovnog sustava Republike Hrvatske ucenik stavlja
u srediSte odgojno-obrazovnog procesa, Sto je u skladu sa socio-
konstruktivistickim pristupom i ranije predstavljenim teorijskim polazistima (p17).
obrazovni sustav Republike Hrvatske karakterizira kao sustav koji usmjerenost
stavlja na sadrzaj, to jest na realizaciju nastavnog programa, a ne na ucenika, sto je
povezano s prethodno navedenom vizijom (p19).

identificirala isti nedostatak vezan uz kritiku programa informatike koja je
iznesena u poglavlju 2.1. Standardi i propisi. Navodi se da su gimnazijski
programi nepromijenjeni od 1990-ih godina, S§to je s obzirom na dinamiku
stvaranja novog znanja u danaSnjem svijetu alarmantan podatak. Ucenici u
gimnazijama u pravilu rade po programima koji su stari visSe od dva desetljeca
(p19)!

istice neuskladenost izrade temeljnih dokumenata koji definiraju odgojno-
obrazovni sustav u Republici Hrvatskoj, §to je u skladu s iznesenim kritikama
spomenutog stanja u ranijim poglavljima, a posebno u poglavlju 2.2.4.
Anglosaksonski i germanski pristup kurikulumu, te se istice neuskladenost
nastavnih sadrzaja triju kljuénih dokumenata koji odreduju nastavnu praksu u
Republici Hrvatskoj. U Strategiji se navode konkretne posljedice neuskladenosti
temeljnih dokumenata, kao §to su: ,,nepostojanje zajednickih odgojno-obrazovnih
vrijednosti, nacela 1 ciljeva razli¢itih odgojno-obrazovnih razina 1 vrsta; b)
neujednacenost u konceptualnom odredenju pojmova kurikulum, kompetencije i
posebice odgojno-obrazovni ishodi/ishodi ucenja/ucenicka postignuéa; c)
nedostatak koordiniranja u metodoloskom pristupu izradi kurikuluma i odredivanju
odgojno-obrazovnih ishoda/ishoda ucenja/ucenickih postignucéa; d) nepostojanje
koherentnog sustava pracenja, vrednovanja i1 (pro)ocjenjivanja razvijenosti i
usvojenosti  odgojno-obrazovnih ishoda/ishoda ucenja/ucenickih postignuca.*

(Vlada Republike Hrvatske, 2013 p20).
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6.

10.

govori o planiranoj kurikularnoj reformi koja zapocinje izmjenama Nacionalnog
okvirnog kurikuluma te planiranjem uskladivanja temeljnih dokumenata koji
definiraju odgojno-obrazovni sustav Republike Hrvatske. Uz spomenuto navodi se
plan za koordinirano kreiranje kurikuluma nizih razina koji ¢e uvazavati
posebitosti kraja u kojem djeluju. Istice vaZnost strukovnog obrazovanja te
razvijanja kvalitetnih nastavnih programa. Strukovno obrazovanje trenutno je u
nepovoljnijem polozaju s obzirom na gimnazijski program jer se drzavna matura
temelji isklju¢ivo na gimnazijskom programu (p23).

navodi usmjerenost gimnazijskih programa na tradicionalni predmetni kurikulum,
prevelik broj predmeta, ¢vrsta struktura i satnica te nedostatak moguénosti izbora
nastavnih predmeta. Nastavni programi tradicionalno su orijentirani na sadrZaj
predmeta, §to je vec istaknuto u 3. tocki. Takoder, naglasava se neuskladenost
nastavnih programa s drzavnom maturom (p31).

identificira problem vrednovanja i ocjenjivanja ucenickih postignucéa. U odgojno-
obrazovnom sustavu Republike Hrvatske ne postoje jasno definirani kriteriji za
ocjenjivanje. Takoder, zamjera se dijelu nastavnika da ocjenu koriste kao
negativnu motivaciju. U Strategiji je identificiran nedostatak sustavnog pracenja,
posebice u predtercijarnom odgojno-obrazovnom podru¢ju gdje se vrednovanje
najcesce svodi na ocjenjivanje puke reprodukcije. U Republici Hrvatskoj dominira
brojcano ocjenjivanje koje nije popra¢eno opisnom ocjenom te iz takve ocjene nije
vidljivo $to ucenik (ne)zna i temeljem kojih je znanja i vjeStina dobio odredenu
ocjenu. Sve navedeno jasno upucuje na to da cilj vrednovanja u hrvatskom
odgojno-obrazovnom sustavu nije pracenje ucenika te pomo¢ u njegovom
napretku, razvoju i pruZanju potpore. Problem vrednovanja identificiran je ve¢ u
neadekvatnim programima edukacije nastavnika (p36-37).

istice vaznost ,,jednakosti obrazovnih mogucnosti za sve* te je naglasak stavljen na
druStvenu pravednosti 1 uvazavanje medusobnih razlika (p22).

definiraju nacela na kojima se treba temeljiti vrednovanje u odgojno-obrazovnom
sustavu Republike Hrvatske: ,,a) osnovna svrha svih oblika prac¢enja, vrednovanja,
ocjenjivanja i izvjeStavanja jest unaprjedivanje ucenja ucenika; b) transparentnost i
jasno odredenje kriterija usvojenosti odgojno-obrazovnih ishoda definiranih
kurikularnim dokumentima omogucit ¢e objektivnije, valjano 1 pouzdano pracenje,
vrednovanje 1 ocjenjivanje; c) koriStenje postupaka koji ne stavljaju odredene

ucenike ili skupine u privilegiran poloZzaj; d) koriStenje postupaka koji koriste svim
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ucenicima bez obzira na njihove posebne potrebe i druge posebitosti; €) pomno
planirani postupci koji su uskladeni s kurikulumima odredenim odgojno-
obrazovnim ishodima; f) jasno i1 pravodobno komuniciranje ucenicima i
roditeljima prije pocetka i tijekom Skolske godine vezanim uz vrednovanje,
ocjenjivanje 1 izvjeStavanje; g) Cesta vrednovanja, razli¢ita po svojoj prirodi i
rasporedena tijekom cijele Skolske godine kako bi omogucila u¢enicima da pokazu
svoje sposobnosti i usvojena znanja i vjestine; h) opisne povratne informacije koje
su jasne, specifi¢ne, pravodobne i uceniku usmjerene kako bi mogle utjecati na
njegovo/njezino ucenje; 1) razvoj vjeStina samoprocjene koja sluzi procjeni
vlastitog ucenja, postavljanja ciljeva ucenja i planiranju koraka u ucenju; j)
izbjegavanje vanjskih ispita visokog rizika, osim postojecih ispita Drzavne mature
na kraju srednjoskolskog obrazovanja.“ (Vlada Republike Hrvatske, 2013 p37).

11. definira jedna od klju¢nih mjera vezana uz vrednovanje ucenika u odgojno-
obrazovnom sustavu Republike Hrvatske. Ta mjera usmjerena je na adekvatno
osposobljavanje nastavnika koji moraju biti upoznati sa suvremenim oblicima
vrednovanja 1 ocjenjivanja. Sukladno tome, Strategija predlaze uvodenje
odgovarajuc¢ih kolegija u studijske programe koji su usmjereni na izobrazbu
nastavnika (p38).

12. jasno definira da ,,u Hrvatskoj ne postoji jasno strukturiran 1 koherentan sustav za
osiguravanje kvalitete odgoja i1 obrazovanja“ (Vlada Republike Hrvatske, 2013
p81). U Republici Hrvatskoj uvedeni su odredeni oblici vanjskog vrednovanja
poput drzavne mature koja se provodi na nacionalnoj razini. Uz navedeno Skole
provode samovrednovanje s ciljem pracenja i unapredenja kvalitete odgojno-
obrazovnog sustava. U Strategiji je identificiran nedostatak povezanost rezultata
vrednovanja na nacionalnoj razini te samovrednovanja koje provode Skole kako bi
se unaprijedio sustav odgoja i obrazovanja (p81).

13. navodi vaznost medunarodnih ispita poput ispita PISA 1 drugih koji omogucuju

usporedbu ostvarenih rezultata na medunarodnoj razini.

Vezano uz 13. tocku koja je navedena iz Strategije znanosti, obrazovanja i tehnologije
(Vlada Republike Hrvatske, 2013), ve¢ je ranijem poglavlju 2.2.5. o Bloomovoj taksonomiji
prokomentiran rezultat hrvatskih ucenika u istrazivanju PISA provedemo u 2012. godini

(OECD, 2013c). Prema navedenim rezultatima ucenici u Republici Hrvatskoj nalaze se ispod
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prosjeka OECD-a u svima trima podrucjima: matematickoj, prirodoslovnoj i citalackoj

pismenosti.

Izdvojeni su podatci na nacionalnoj razini, medunarodnoj razini i temeljni strateski
dokument za planiranje razvoja odgojno-obrazovnog podrucja u Republici Hrvatskoj. Svi
navedeni elementi upozoravaju na postojanje ozbiljnih problema u hrvatskom odgojno-
obrazovnom sustavu. S obzirom na identificirane probleme i nedostatke u odgojno-
obrazovnom sustavu, nuzno je provesti relevantna istrazivanja koja ¢e Ministarstvu znanosti,
obrazovanja i sporta te prate¢im agencijama pruziti potporu u donosenju klju¢nih koraka za

unapredenje odgojno-obrazovnog sustava Republike Hrvatske.

2.3.3. Kritika trendovskog tehnoloskog pristupa

U posljednje vrijeme sve veci broj Skola i projekata u Hrvatskoj 1 svijetu oslanja se na
uvodenje digitalnih sadrzaja u redovitu nastavu. Brojne Skole isticu kako su udZbenike
zamijenili tablet raunala te njihovi ucenici rade s digitalnim materijalima. Na primjer u
Hrvatskoj Osnovna §kola Dinka Simunovié¢a (2013) te Osnovna $kola VeZica (2013), Punahou
School (Apple, 2014b) u Honoluluu, RDFZ XISHAN (Apple, 2014b) u Kini, Nanyang Girls’
High School (Apple, 2014b) u Singapuru, Burlington High School (Apple, 2014b), Greene
County school (Apple, 2014b), Missouri School of Journalism (Apple, 2014b) te Northwest
Kansas Tech (Apple, 2014b) u Sjedinjenim Ameri¢kim DrZavama, Cedars School of
Excellence (Apple, 2014a) u Skotskoj, Essa Academy (Apple, 2014a), Flitch Green Academy
(Apple, 2014a), Honywood Community Science School (Apple, 2014a), Hurstpierpoint
College (Apple, 2014a), Kent College (Apple, 2014a), Leeds School of Medicine (Apple,
2014a), Longfield Academy (Heinrich, 2012), te Mary Elliot School (Apple, 2014a) u Velikoj

Britaniji, te brojni drugi isticu kako su u redovitu nastavu uklopili tablet racunala.

Slijedi prikaz projekata 1 znanstvenih radova koji istrazuju rezultate projekata koji su
za cilj imali uvodenje racunala, tableta 1 druge IKT opreme u osnovne i srednje Skole te zivot

ucenika.

Projekt One Laptop Per Child [OLPC] (2013) zapoceo je 2007. godine s ciljem
osiguravanja jeftinih prijenosnih racunala djeci u zemljama tre¢eg svijeta, ali 1 Sire. Projekt
poseban fokus stavlja na drzave Latinske Amerike, Afrike i ostatka svijeta, prvenstveno

Urugvaj, Peru (u kojem sudjeluje najve¢i broj Skola — oko 8.300), Argentina, Meksiko,
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Ruanda, Gaza, Afganistan, Haiti, Etiopija te Mongolija (One Laptop Per Child, 2013). U
projekt je ukljuceno vise od 2,5 milijuna ucenika Sirom svijeta, a budzet koji je utroSen samo
na nabavu laptop i tablet racunala premasuje 0,5 milijarde USD. Jedan od glavnih ciljeva
projekta, uz osiguravanje pristupa laptopima i tablet racunalima, jest povecanje kvalitete
ucenja, posebice poboljsanje Citalackih kompetencija, matematickih kompetencija 1
motivacije. O rezultatima projekta u Peruu, kao zemlji koja u projektu sudjeluje s najvecim
brojem skola, piSu Cristia i suradnici (Cristia et al., 2012). Cristia i suradnici u izvjestaju
navode kako brojne zemlje ulazu u OLPC 1 slicne projekte, ali da nedostaju rezultati
empirijskih istrazivanja koji bi opravdali tolika ulaganja te prikazali pozitivan ucinak
tehnologija na kvalitetu ucenja. Cristia i1 suradnici napravili su analizu nakon 15 mjeseci
sudjelovanja u projektu te su u uzorak ukljucili 319 Skola u Peruu. Prema rezultatima
istrazivanja, OLPC projekt drasticno je povecao broj racunala po uceniku, s prethodnih 0,12
na 1,18. Uc€enici su racunala koristiti u Skolama, ali 1 kod kuce. S druge strane, istraZivanje je
pokazalo da projekt nema nikakvih uéinaka na citalacke i matematicke kompetencije kod
ucenika, kao ni na rezultate ostvarene na formalnim provjerama znanja iz podrucja
matematike 1 jezika. Nadanje, autori su utvrdili da projekt nije potaknuo ucenika da viSe
vremena provode ucedi, niti da redovitije pohadaju nastavu. Za razliku od drugih istrazivanja
(npr. Lowther et al., 2007; Pressey, 2013), rezultati pokazuju da dostupnost laptopa i tablet
racunala nije dodatno motivirala u€enike na ucenje. lako su laptop racunala dosla opremljena
s viSe od 200 knjiga, rezultati pokazuju da ucenici nisu vise Citali, niti su poboljsali Citalacke
sposobnosti. S druge strane, utvrdeno je znatno povecanje vremena koje ucenici provode za
raCunalom. Uz navedeno, utvrdeno je da su ucenici unaprijedili vjeStine povezane s
koriStenjem racunala kao 1 kognitivne vjeStine. Projekt nije imao utjecaja na rezultate

ostvarene na provjerama znanja (Cristia et al., 2012).

Slican projekt proveden je u Sjedinjenim Americkim DrZzavama, konkretno u
drzavama Maine, Georgia, Texas i Virginia. O rezultatima piSe Penuel (2006). Autor navodi
da u SAD-u jaca ideja da svaki u€enik mora imati svoje laptop ili tablet racunalo te su se takvi
projekti u SAD-u pojavili nakon 1996. Kozma (usporedi s Penuel, 2006) navodi da se
ucenicima mora osigurati stalan pristup racunalima kako bi poboljSali svoje uCenje, a da
nekoliko sati rada na racunalu, najceS¢e u laboratoriju u sklopu nastave informatike, nije
dovoljno kako bi se unaprijedio rad na racunalu. To stajaliSte izneseno je 1991. godine. Penuel
(2006) u svom radu navodi niz zakljucaka. Jedan od najvazniji ¢imbenika koji utjece na

implementaciju IKT-a u nastavu je kvalitetno osposobljavanje nastavnika, prvenstveno
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poboljSanja nastavnikove spremnosti, stava i dostupnosti kvalitetnih nastavnih sadrzaja.
Rezultati projekata u SAD-u potvrduju ceSée koriStenje tehnologije te poboljSanje
informati¢ke pismenosti. Ucenici najceS¢e koriste racunala za izradu pismenih zadaca,
vodenje biljeski, pretrazivanje informacija te izradu prezentacija. To je u skladu s
tradicionalnom nastavom te raCunala sama po sebi i njihova veca zastupljenost u nastavnom
okruzenju ne doprinosi modernijim i kreativnijim nastavnim metodama. U istrazivanjima se
mogu izdvojiti tri ¢imbenika: izobrazba nastavnika, pruzanje podrS$ke nastavnicima te
kreiranje 1 dostupnost kvalitetnih nastavnih materijala u digitalnom obliku. IKT kao
dominantan element u nastavi sa sobom povlaci i niz poteSkoc¢a s kojima se nastavnici moraju
nositi na satu. Na primjer, jedan od vaznih elemenata prema Penuelu (2006) jest
(ne)ispravnost racunala koja moze poremetiti tijek nastavnog sata. Zbog pomanjkanja
ispravnih racunala te moguénosti nastanka takve situacije nastavnici moraju izradivati
dvostruke materijale kako bi mogli odrzati nastavu u slu¢aju kad tehnologija zakaZe. Slicna
situacija je i s nastavom koja se uvelike oslanja na internetsku tehnologiju. Zaklju¢no, autor
navodi da studije nisu pokazale pozitivan (niti negativan) u¢inak takvih projekata na uspjeh i

znanje ucenika u razli¢itim nastavnim predmetima, a prvenstveno jeziku i matematici.

O sli¢nim projektima u SAD-u pise i Goodwin (2011), koji navodi da su istrazivanja
pokazala kako takvi projekti imaju znatan utjecaj na informaticku pismenost ucenika te da ve¢
nakon tri godine koriStenja ucenici ¢ije obitelji imaju niZa primanja ostvaruju podjednake
rezultate s obzirom na ucenike iz imuénijih obitelji. Autor takoder navodi da su istraZivanja u
SAD-u u drzavama Maine i Massachusetts pokazala kako uvodenje IKT-a nema nikakvog
utjecaja na uspjeh u€enika u Skoli. Autor istie nastavnika kao jedan od glavnih ¢imbenika za
uspjes$no uvodenje IKT-a, Sto se podudara s rezultatima koje navodi Penuelu (2006). Goodwin
(2011) za primjer daje rezultate iz jedne Skole u Massachusettsu koji pokazuju da i tri godine
poslije pokretanja projekta nisu ostvareni znacajni rezultati te su u€enici koji su imali osiguran
pristup raCunalima jednako koristili racunala kao 1 ucenici koji nisu imali stalan pristup

racunalima. Te rezultate pripisuju nedostatku obuke nastavnika.

Lowther et al. (2007) sumiraju rezultate projekta koji se provodio u Michiganu u
SAD-u od 2005. do 2006. godine. Cilj projekta bio je poboljSanje uspjeha ucenika pomocu
IKT-a. U sklopu projekta svaki ucenik dobio je svoje raunalo kako bi mogao poboljsati
vlastito ucenje te uciti ,,kada i gdje zeli“. Projekt je pokazao da su ucenici koristili raCunala
kako bi ucili. Takoder, u€enici kojima su dodijeljena raCunala znatno su ¢eSc¢e koristili internet

te kreirali prezentacije. Ucenici su bili veoma zadovoljni raunalima te su ih Zeljeli nastaviti
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koristiti. UCenici su izjavili da su im racunala olakSala pretrazivanje informacija na internetu,
da su unaprijedili vjestinu pretrazivanja informacija te da su bili zainteresiraniji za ucenje.
Prema rezultatima istrazivanja, nastavnici su potvrdili da je veéina ucenika imala pozitivan
stav prema racunalima te da su unaprijedili informaticku pismenost. I nastavnici su naveli da
su ucenici motiviraniji za rad, Sto je u suprotnosti s rezultatima projekta OLPC u Peruu.
Ucenici koji su imali pristup racunalima pokazali su bolju vjeStinu u razumijevanju i
rjeSavanju problema. S druge strane, Lowther et al. (2007) analizirali su uspjeh ucenika u 8
parova Skola, a rezultati su bili mjeSoviti. U jednom paru Skola nije utvrdena statistiCki
znacajna razlika u uspjehu ucenika, u Cetiri para utvrdena je statisticki znaCajna razlika u
korist ucenika koji su imali pristup racunalima u matematici i jeziku, dok je u tri para Skola
utvrdena statisticki znacajna razlika u korist ucenika koji nisu imali pristup racunalima u

matematici, jeziku te pismenom izrazavanju.

Fairlie i Robinson (2013) istrazivali su utjecaj racunala na uspjeh ucenika. Istrazivanje
su proveli na uzorku od 1123 ucenika od 6. do 10. razreda iz 15 razlicitih Skola u Kaliforniji.
Prema autorima, SAD godis$nje ulaZze gotovo 7 milijardi dolara u IKT. Autori isticu da su
racunala vazan dio suvremenog obrazovanja. Istrazivanjem su utvrdili da ne postoji statisti¢ki
znacajna razlika izmedu ishoda ucenja, ocjena, pohadanja nastave i discipline ucenika koji
imaju stalan pristup racunalima i onih koji to nemaju. Autori su utvrdili da poveéanje
dostupnosti racunala ne utjece na Skolski uspjeh ucenika, bilo u pozitivnom ili negativnom
pogledu. Autori navode da bi racunala mogla nepozeljno utjecati na u€enike koji imaju
sklonost koristiti ith u neobrazovne svrhe. Takoder navode da prilikom uvodenja stalnog
pristupa racunalima valja voditi raCuna jesu li oni potpuni novitet za u€enike ili su ih veé
ranije koristili. Ukoliko se radi o sredini u kojoj uc€enici nisu imali nikakav pristup
racunalima, autori predvidaju moguénost negativnog djelovanja na ucenike zbog odvlacenja

paznje.

Sljedeca dva rada viSe su usmjerena na konkretno koristenje IKT-a u nastavi te njihov
utjecaj na ucenike. Rosen 1 suradnici (2011) istrazivali su direktan utjecaj kratkih tekstualnih
poruka (SMS) na memoriju ucenika tijekom nastave. Istrazivanje su proveli na uzorku od 185
studenata, koje su podijelili u tri grupe, ovisno o broju primljenih SMS poruka. Prva grupa
sastojala se od studenata koji su tijekom predavanja primili manje od osam SMS poruka,
druga grupa sastojala se od studenata koji su tijekom predavanja primili izmedu osam 1
petnaest SMS poruka, a tre¢a grupa sastojala se od studenata koji su primili vise od Sesnaest

poruka. Istrazivanjem su utvrdili da nema statisticki znacajne razlike izmedu grupe koja je
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primila manje od osam SMS poruka i grupe koja je primila izmedu osam 1 Sesnaest SMS
poruka. Jednako tako, utvrdili su da ne postoji statisticki znacajna razlika izmedu druge i trece
grupe studenata. Istrazivanjem su utvrdili statisticki znacajnu razliku izmedu prve i trece
grupe studenata, koja je iznosila 10,6% te je odgovarala jednoj cijeloj ocjeni na provjeri
znanja. Time su utvrdili da moderne tehnologije mogu imati negativan utjecaj na paznju
studenata, ali i njihov uspjeh, ukoliko se ne nadzire njihovo koriStenje te se ne koriste u
obrazovne svrhe. U drugom radu Rosen i suradnici (2013) istrazivali su utjecaj modernih
tehnologija na u¢enje kod kuce. U istrazivanju su sudjelovala 263 ucenika/studenta od visih
osnovnih razreda do sveuciliSne razine. Autori su utvrdili da ¢ak i tijekom 15-minutnih
sekvenci ucenicima paznja odluta na popratne IKT sadrzaje koji nisu povezani s gradivom
koje uce. Promatranjem su utvrdili da fokus ucenika na gradivo koje uce traje manje od 6
minuta. Nakon svakih 5 do 6 minuta ucenici su skretali paznju s gradiva koje uce na razne
sadrzaje koji su se nalazili na racunalu (multimedijski sadrzaji, sadrzaji koje su ostavili
otvorene u internetskom pregledniku i sli¢no). Autori su utvrdili da su ucenici koji su bili
okruzeni tehnologijom preferirali tehnologiju koristiti i tijekom ucenja. Takoder, autori su
utvrdili da ucenici koji su tijekom ucenja odlazili na Facebook ostvaruju nize rezultate

prilikom ocjenjivanja od ucenika koji su usredotoceni (samo) na ucenje.

Pressey (2013) u svom je radu prikazala rezultate pet istrazivanja koja su provedena
izmedu 2012. 1 2013. godine, a bila su usmjerena na IKT i nastavnike u osnovnim $kolama
(K-12). Pet istrazivanja ¢iji su rezultati predstavljeni u radu ukupno su obuhvatila 4556
nastavnika. Autori u radu navode koje su prednosti IKT-a za u€enje ucenika. Prednosti koje
IKT donosi su: (I.) povecanje motivacije — Sto se temelji na istrazivanju povezanom s
racunalnim igrama te se navodi kako se 70% nastavnika izjasnilo da su digitalne igre u nastavi
povecale motivaciju ucenika. Ostali argumenti temelje se na uvjerenjima i1 misljenjima
nastavnika o dobrobiti IKT-a u nastavi vezano uz motivaciju. (II.) Individualizirana nastava —
temelji se na stajaliStu 60% nastavnika koji navode da im koriStenje digitalnih igara u nastavi
olakSava pristup razli¢itim ucenicima te prilagodbu nastave pojedinim ucenicima. Takoder,
nastavnici smatraju da je IKT potencijalno prikladan za razlicite stilove uc¢enja. (III.) Suradnja
1 socijalizacija — $to je potvrdeno u rezultatima triju od pet istrazivanja te se navodi da 60%
nastavnika smatra kako digitalne igre u nastavi poticu ucenike na suradnju; u drugom
istrazivanju za sli¢nu tvrdnju izjasnilo se 43% nastavnika. Takoder, 17% nastavnika smatra da
IKT ima pozitivan utjecaj na socijalizaciju. (IV.) Produktivnost u¢enika — 63% nastavnika

smatra da je koriStenje razli¢itih medija pomoglo ucenicima u brzem i ucinkovitijem
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pronalaZzenju informacija. Takoder, 34% nastavnika smatra da su zabavni mediji pomogli
ucenicima da ucinkovito simultano izvrSavaju viSe aktivnosti. Navedene Cetiri prednosti ne
odnose se na ucenje ucenika, barem ne u tradicionalnom smislu, a ni jednim istrazivanjem od
pet promatranih nije utvrdena razlika u ostvarenom uspjehu ucenika zbog koriStenja IKT-a
tijekom ucenja. Istrazivanje navodi i neke negativne strane koje IKT ima na nastavni proces,
poput dodatnog vremenskog optere¢enja, ometajueg cCimbenika (Sto se podudara s
rezultatima istrazivanja Rosen et al. 2011 i Rosen et al. 2013). Takoder, istrazivanja su
pokazala da dio nastavnika ima Cvrst negativan stav prema IKT-u u nastavi. Treéina
nastavnika smatra da se IKT ne bi trebao koristiti u nastavi. Gotovo polovica nastavnika
smatra da IKT negativno utjeCe na uspjeh ucenika. 71% nastavnika smatra da IKT negativno
utjece na paznju ucenika. Dio nastavnika navodi kako imaju osjecaj da im IKT namecu kao
nuzno sredstvo kako bi ,,ostali ukorak s vremenom®, a s druge strane IKT sadrzaji nisu

usmjereni na unapredenje procesa ucenja.

Paul (2013) poziva se na rezultate Rosen et al. (2013) te isti¢e da su ucenici tijekom
15-minutnog promatranja 2/3 vremena provodili uceéi, a 1/3 vremena na Facebooku. Paul se
poziva 1 na rezultate istrazivanja iz psihologije, kognitivnih znanosti i neuroznanosti koja
navode da ucenici koji simultano obavljaju viSe zadaca te zadace obavljaju povrsnije i
neucinkovitije. U nastavi takav rad ucenika rezultira smanjenom koncentracijom, otezanim
pamcenjem te nauceno teZe primjenjuju u novim situacijama. Paul navodi da je u istraZivanju
provedenom na sveuciliStu u New Yorku gotovo 60% studenata koji su tijekom nastave imali
racunala koristilo sadrZaje 1 aplikacije koje nisu bili povezani s nastavom. Paul se poziva na
Davida Meyera koji tvrdi da ucenici simultano ne mogu izvrSavati dvije zahtjevne radnje.
Meyer navodi da ljudski mozak simultano moZe izvrSavati dvije radnje samo ako se radi o
jednostavnim radnjama koje ne zahtijevaju iste mentalne resurse. Prema Paul (2013), nekoliko
istrazivanja pokazalo je da simultano izvrSavanje viSe radnji negativno utjeCe na ocjene

ucenika.

U prethodnom prikazu izdvojeni su projekti i radovi koji su istrazivali utjecaj IKT-a na
ucenike, nastavu 1 nastavnike. Dio navedenih istraZivanja usmjeren je na problematiku
multimedije 1 simultanih aktivnosti ucenika koje se ¢esto vezu uz IKT. Svi radovi 1 projekti
pokazali su da IKT sam po sebi ne doprinosi boljim rezultatima uc¢enika na provjerama znanja
niti unapreduje sam proces ucenja, bilo kod kuce ili u Skoli. Ovi radovi izdvojeni su jer se u
posljednje vrijeme sve veci broj Skola okrec¢e IKT-u bez zadovoljavanja temeljnih uvjeta koji

su identificirani u relevantnoj literaturi, poput kvalitetne izobrazbe nastavnika, pruZanje

80



pomoc¢i nastavnika tijekom i1 nakon uvodenja IKT-a te osiguravanja kvalitetnih sadrzaja koji

¢e pratiti nastavne teme.

S druge strane, Numanoglu 1 Bayir (2009) isticu kako su upravo udzbenici najcesce
koriStena nastavna sredstva koja se temelje na kurikulumu te omoguéavaju ucenicima da se
njima samostalno sluze. Uklanjanje klasi¢nih udzbenika iz nastavnog okruzenja za posljedicu
moze imati brojne negativne ucinke koji su prethodno navedeni. Shymansky, Yore i Good
(1991) navode da udzbenici utjeCu na nastavnike i njihov proces planiranja nastave.
Udzbenici u pravilu prate sluzbeni kurikulum te kao relevantno nastavno sredstvo sluze kao
adekvatna potpora planiranju i izvedbi nastavnog procesa. Rodek (2011) govori o primjeni
novih medija u nastavi te istice da se oni ¢esto povezuju s nerealnim te iznimno optimisticnim
ocekivanjima koja se mogu susresti 1 u pedagoskoj literaturi. Navodi argumentaciju koja se
Cesto stavlja pred nastavnike kako bi prihvatili i usvojili IKT, koja se temelji na tvrdnji da IKT
olakSava nastavni proces, pozitivno utjeCe na motivaciju ucenika te rezultira boljim

rezultatima na provjerama znanja.

Ovo poglavlje za cilj ima naglaSavanje vrijednosti klasi¢nog udzbenika u nastavnom
procesu. Projekti i istrazivanja navedeni u poglavlju jasno upucuju na to da zamjena klasi¢nog
udzbenika digitalnim materijalima nije jednostavna, niti za sobom povlaci Zeljene rezultate
poput unapredenja procesa ucenja i poboljSanja ucenickih rezultata na provjerama znanja. S
druge strane, bilo bi zanimljivo istraZiti kakav bi utjecaj na nastavni proces imalo ulaganje
sredstava koja su trenutno utroSena na IKT opremu u izobrazbu nastavnika, pruZanje dodatne
pedagoske, psiholoske, didakticke 1 metodicke pomoci nastavnicima te kreiranje dodatnih
kvalitetnih klasi¢nih nastavnih materijala poput zbirki zadataka za ucenike, popratnih

priru¢nika za nastavnike i slicno.
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3. ISTRAZIVANJE

U nastavku se nalaze poglavlja usmjerena na cilj istrazivanja, te definirane hipoteze i
istrazivaCka pitanja. U sklopu ovog poglavlja opisana je metodologija istrazivanja: nacin
kreiranja uzorka, te koriStene metode i instrumenti. Temeljem analize podataka prikupljenih u
sklopu provedenog istrazivanja te rezultata njihove obrade na posljetku su dani odgovori na

definirane hipoteze i istrazivacka pitanja.

3.1. Cilj, hipoteze, istraZivacka pitanja i znanstveni doprinos
U sklopu istraZivanja definiran je sljedeci cilj:

utvrditi povezanost ufenikova pripremanja za sat i uspjeha u informatici te ucenikovog

zadovoljstva nastavom.

Analizom prikupljenih podataka te njthovom obradom odgovoriti ¢e se na postavljene

hipoteze i istrazivacka pitanja:

H1 Ucenici koje nastavnici potiCu na aktivno pripremanje za nastavu pomocu
udzbenika postiZu statisticki znac¢ajno bolji uspjeh u informatici od ucenika koje se ne potice

na pripremanje.

H2 Postoji statisticki znacajna razlika u zadovoljstvu nastavom informatike ucenika
koje nastavnici poticu na aktivno pripremanje pomocu udzbenika i u€enika koje se ne potice

na pripremanje.

H3 Postoje statisticki znacajne razlike u procjenama obiljeZja nastavnog procesa
ucenika koje se potice na aktivno pripremanje za nastavu informatike pomocu udzbenika 1

onih koje se ne poti¢e na pripremanje.

P1 Koja je vrsta potpore, materijala i pripreme nastavnicima bila potrebna kako bi
usvojili 1 primijenili postupak poticanja ucenika na pripremanje za nastavu informatike

pomocu udzbenika te osmislili nastavu za tako pripremljene ucenike?

P2 Sto su nastavnici naucili (eng. Lessons learned) primjenjujuci novi nac¢in rada?
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U sklopu doktorske disertacije ostvaren je znanstveni doprinos u sljedeéim

elementima;

1. Doprinos spoznajama u podru¢ju metodike informatike vezano uz upotrebu
materijala u nastavi, s naglaskom na interaktivan model nastave i nastavu koja u
srediStu ima ucenika. Navedeni doprinos ostvaren je osmiSljavanjem i
provodenjem istrazivanja koje je detaljnije opisano u narednim potpoglavljima.

2. lIzradi koncepcije za uspostavu interaktivnog modela nastave koja se temelji na
aktivnom koristenju udzbenika i motivaciji uenika za samostalni rad i ucenje.
Kako bi se Sto jasnije prikazali relevantni elementi ovaj doprinos izdvojen je u
zasebno potpoglavlje 3.4. Uspostava interaktivnog modela nastave. PolaziSte za
izradu interaktivnog modela nastave koja se temelji na aktivnhom koriStenju
udzbenika 1 motivaciji ufenika za samostalan rad temelji se na ranije
predstavljenim teorijskim polazi§tima ali i podatcima prikupljenim u provedenom
istrazivanju, s posebnim naglaskom na intervjuu s nastavnicima. Dodatno,
doprinos se temelji na rezultatima provjere postavljene hipoteze HI1 te
istrazivackih pitanja P11 P2.

3. Doprinos spoznajama o ulozi nastavnika u nastavnom procesu u ¢ijem je srediStu
ucenik te procesu ucenja nastavnika prilikom promjene paradigme nastave.

Navedeni doprinos vidljiv je u odgovorima na postavljene tri hipoteze.

3.2. Metodologija

U istraZivanju je primijenjena kombinirana istraZivacka metodologija, tj. kvantitativne
1 kvalitativne metode. Prema vrsti znanstvenog istrazivanja ovo je socio-konstruktivisticko
istrazivanje s elementima pragmati€nog pristupa istrazivanju. Socio-konstruktivisticka
obiljezja vidljiva su u teorijskom okviru istraZivanja jer se proklamirana suvremena nastavna
praksa temelji na socio-konstruktivistickim polaziStima, to jest pretpostavci da svaki sudionik
nastavnog procesa izgraduje individualno poimanje vlastitog iskustva. Pragmati¢ni elementi
istrazivanja vidljivi su u motivaciji za istrazivanje koja proizlazi iz problematike metodike
nastave informatike te u primjenjivosti rezultata istrazivanja u nastavnoj praksi (Creswell,
2003 p6-12). Prema Creswellu pragmati¢no istraZivanje usmjereno je na djelovanje, situacije 1
posljedice, to jest na primjenu funkcionalnih rjeSenja u promatranoj problemskoj situaciji. Ta

situacija uvijek se istrazuje u svojem autenticnom okruzenju. U kontekstu provedenog
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istrazivanja to je nastava informatike u srednjim Skolama koje provode program opce
gimnazije. Pragmati¢no istrazivanje karakteriziraju mjeSovite istrazivacke metode
(kvantitativne 1 kvalitativne). PoSto se pragmati¢na istrazivanja veZzu uz stvaran problem
Creswell navodi da ne postoje tipicne istrazivacke metode, jer se one moraju prilagodavati
problemu koji se istrazuje i njegovom stvarnom okruzenju. Pragmati¢no istrazivanje
karakterizira holisti¢ki pristup, $to je dodatna argumentacija za koriStenje kvantitativnih 1

kvalitativnih metoda u sklopu istrazivanja (Creswell, 2003 p11-13).

Istrazivanje je podijeljeno na teorijski i empirijski dio. U teorijskom dijelu koriStenjem
relevantne literature prikupljeni su 1 promiSljani podatci o dosadasnjim rezultatima
istrazivanja vezanim uz temu doktorskog rada. Prikupljeni podatci koriSteni su za utvrdivanje
dosadas$njih pristupa koriStenju udzbenika u nastavi, kao i1 aktivnosti ucenika vezanih uz

pripremanje za nastavu te aktivno sudjelovanje u su-konstruiranju znanja.

Sredi$nji dio istraZivanja temelji se na eksperimentu u obrazovanju. Eksperiment je
osmisljen kao kvazi-eksperiment s paralelnim grupama u prirodnim uvjetima. Kod obrazovnih
istrazivanja Cohen et al. (2011 p312-323) isti¢e vaznost provodenja eksperimenta u prirodnim
uvjetima jer su rezultati istrazivanja dobiveni pod utjecajem stvarnih obiljezja u kojima se
odvija nastavni proces. Takoder navodi da u obrazovnim istrazivanjima koja istrazuju
nastavnu praksu Cesto nije mogucée Koristiti potpuno nasumican uzorak zbog brojnih
elemenata koji su ve¢ unaprijed odredeni, poput ¢lanova razrednog odjela, nastavnika i sli¢no.
Postoji nekoliko podvrsta kvazi-eksperimenta kao $to su kvazi-eksperiment s jednom grupom
u kojoj se ispitivanje provodi samo nakon uvedene promjene, kvazi-eksperiment s jednom
grupom u kojoj se ispitivanje provodi prije i nakon uvedene promjene, kvazi-eksperiment s
jednom grupom u kojoj se ispitivanje provodi nekoliko puta prije i nakon uvedene promjene,
te kvazi-eksperiment s dvije nejednake grupe u kojima se ispitivanje provodi prije 1 nakon
uvodenja promjene Cohen et al. (2011 p312-323). Za srediSnji dio istrazivanja osmisljen je
kvazi-eksperiment s dvije nejednake grupe u kojima se ispitivanje provodi prije i nakon
uvodenja promjene, za koji Cohen et al. (2011 p312-323) navodi da je jedan od najceSce
koristenih oblika kvazi-eksperimenta u obrazovnim istrazivanjima. Nejednake grupe odnose
se na postojanje kontrolne i eksperimentalne grupe u eksperimentu. Prema savjetima koje
navode autori, istraziva¢ koji primjenjuje kvazi-eksperiment s dvije nejednake grupe u kojima
se ispitivanje provodi prije i nakon uvodenja promjene trebao bi koristiti $to sli¢nije kriterije
odabira uzorka za kreiranje grupa. O tome se vodilo racuna prilikom osmisljavanja

istrazivanja. Postupak kreiranja uzorka objasnjen u izdvojenom poglavlju koje slijedi.

84



U istrazivanju su definirane sljedece varijable: 1) nezavisna varijabla: pripremljenost
ucenika za nastavu informatike; te II) zavisne varijable: usvojenost gradiva iz informatike za
period provodenja eksperimenta i zadovoljstvo nastavom informatike u periodu provodenja

eksperimenta.

Za svaku od varijabli identificiran je odgovarajuci indikator. Indikatori varijabli su: a)
pripremanje ucenika za nastavu — prosjecan broj bodova koji ¢e ucenik postic¢i u listovima za
pripremanje ucenika; b) usvojenost gradiva iz informatike — prosjec¢an broj bodova na ispitima
znanja iz informatike za period provodenja eksperimenta; zadovoljstvo nastavom — rezultati

na skali samoprocjene veceg broja pokazatelja uc¢enikovog zadovoljstva.

Empirijski dio istrazivanja proveden je u tri etape. U prvoj etapi prikupljeni su podatci
o0 postoje¢im ocjenama iz informatike ucenika u kontrolnim i eksperimentalnim grupama. U
sklopu prve etape s predmetnim nastavnicima informatike kreirani su listovi za pripremanje
ucenika za svaku nastavnu jedinicu. Nacin kreiranja listova za pripremanje ucenika opisan je

u zasebnom poglavlju koje slijedi u nastavku.

Iako je kreiranje smjernica za novi nacin koristenja udzbenika koje obuhvacaju
teorijski okvir za nastavnike, upute za primjenu za nastavnike, te upute za primjenu za
ucenike bilo predvideno za drugu etapu navedena aktivnost realizirana je u prvoj etapi. Prije
kreiranja listova za pripremanje ucenika pokazala se potreba za smjernicama koje ce
nastavnike poblize upoznati s nacinom koriStenja udzbenika u sklopu istrazivanja te
kreiranjem teorijskog okvira za nastavnike, upute za primjenu za nastavnike, te upute za
primjenu za ucenike. Iz navedenog razloga spomenuta aktivnost realizirana je u prvoj etapi,

prije kreiranja listova za pripremanje ucenika.

U drugoj etapi istraZivanja u eksperimentalnim grupama nastavnici su primjenjivali
novi nacin koristenja udZbenika, te su pomocu listova za pripremanje ucenike poticali da
udZbenik samostalno koriste kako bi se pripremili za nastavni sat informatike. Nastavnici su
na kraju svakog nastavnog sata informatike prikupili i vrednovali listove za pripremanje

ucenika u skladu sa kreiranim uputama za nastavnike.

U trecoj etapi istrazivanja provedene su pismene provjere znanja koje su obuhvacale
gradivo iz perioda provodenja eksperimenta. U sklopu tre¢e etape obje grupe ispunile su i
upitnik za ucenike koji je sadrzavao tvrdnje vezane uz obiljezja nastave. U sklopu zavrSnog
upitnika za ucenike eksperimentalna grupa ucenika ispunila je i dodatni dio vezan uz

zadovoljstvo nastavom tijekom provodenja eksperimenta. Nakon toga proveden je

85



polustrukturirani intervju sa svakim predmetnim nastavnikom informatike koji je sudjelovao u
istrazivanju. Upitnik za ucenike kao 1 intervju za nastavnike opisani su u zasebnim

poglavljima koja slijede u nastavku.

Za potrebe prezentacije podataka, svi instrumenti koriSteni u istrazivanju: listovi za
pripremanje ucenika, upitnik za ucenike i intervju za nastavnike su Sifrirani kako bi se
osigurala anonimnost sudionika istrazivanja. Jednako tako, kada se govori o podatcima iz
istrazivanja bilo da se radilo o u€enicama ili u¢enicima uvijek se koristi izraz ucenik kako bi
se dodatno osigurala anonimnost sudionika istrazivanja. Isti princip primjenjuje se i kod
predmetnih nastavnica i nastavnika koji su sudjelovali u istrazivanju; uvijek se koristi izraz

nastavnik.

Za uredivanje i obradu podataka koriSteni su sljede¢i programi: Microsoft Excel 2013,

R (R Core Team, 2013) i Gephi (Bastian et al., 2009).

3.2.1. Uzorak

Dio podataka vezan uz uzorak nalazi se u poglavlju 2.3.2.1. Stanje u srednjoskolskom
obrazovanju Republike Hrvatske. Uzorak se temelji na podatcima iz eMatice dobivenim od
Ministarstva znanosti obrazovanja i sporta. 4. veljace 2013. godine zatrazeni su podatci o
op¢em uspjehu 1 uspjehu iz informatike na kraju Skolske godine za ucenike koji pohadaju
program op¢e gimnazije u Republici Hrvatskoj kako bi se mogla testirati postavljena nul-
hipoteza: Medu Zupanijama Republike Hrvatske ne postoje statisticki znacajne razlike u
uspjehu ucenika iz informatike ostvaren na kraju prvog razreda opceg gimnazijskog
usmjerenja. 5. oZzujka dostavljeni su podatci koji su sadrzavali sve ucenike koji su u $kolskoj
godini 2011./2012. pohadali program op¢e gimnazije. Posto je informatika obavezan predmet
samo u prvom razredu opée gimnazije u obzir su uzeti samo podatci vezani za prve razrede. U
Tablici 4 vidljivo je drasticno smanjenje broja ucenika koji pohadaju informatiku nakon

zavrSetka prvog razreda.

Osmisljeno istrazivanje planiralo se provesti u redovitoj nastavi informatike u
srednjim Skolama opcéeg gimnazijskog usmjerenje. Zbog toga nije bilo moguce odabrati
nasumiéni uzorak niti intervenirati unutar pojedinog razrednog odjela niti na razini
predmetnog nastavnika. Prvo se provjerilo postoje li statisticki znacajne razlike medu

podatcima dobivenim iz eMatice od Ministarstva znanosti, obrazovanja i sporta. Ve¢ tablice 5
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1 6 prikazane u poglavlju 2.3.2.1. Stanje u srednjoskolskom obrazovanju Republike Hrvatske

daju naslutiti rezultate.

Dobiveni rezultati prvo su objedinjeni na razini Zupanija s obzirom na ocjenu iz
informatike na kraju prvog razreda opée gimnazije. Tako uredeni podatci prikazani su u tablici
5. Potom su ti podatci obradeni u programu R (R Core Team, 2013) koriste¢i ANOVA tehniku
da bi se provjerilo postoji li medu Zupanijama statisticki znacajna razlika u zavrSnim
ocjenama iz informatike na kraju prvog razreda op¢eg gimnazijskog usmjerenja. U vezi s tim
podacima postavljena je nul-hipoteza: Medu zupanijama Republike Hrvatske ne postoje
statisticki znacajne razlike s obzirom na uspjeh uenika iz informatike ostvaren na kraju prvog
razreda opéeg gimnazijskog usmjerenja. Rezultati ANOVA tehnike pokazali su na razini
znacajnosti od 99,9% da nul-hipotezu treba odbaciti 1 prihvatiti alternativnu hipotezu, to jest
tvrdnju da medu Zupanijama Republike Hrvatske postoje statisticki znacajne razlike s obzirom
na uspjeh ucenika iz informatike ostvaren na kraju prvog razreda opceg gimnazijskog
usmjerenja. Rezultati ANOVA tehnike su: stupnjevi slobode (DF) = 20, zbroj kvadrata = 449,
sredina kvadrata = 22,453, empirijski F omjer = 31,35, te p-vrijednost = <2e-16.

Posto su rezultati ANOVA tehnike pokazali postojanje statisticki znaCajne razlike
pristupilo se post hoc testiranju Tukeyevim testom usporedbom u parovima pomocu programa
R (R Core Team, 2013). 21 zupanija u Republici Hrvatskoj ¢ini 210 jedinstvenih parova.
Pomoc¢u Tukeyevog post hoc testa utvrdena je statisticki znacajna razlika na razini od 95%
kod 111 od 210 jedinstvenih parova, to jest utvrdena je statisti¢ki znacajna razlika na viSe od
50% parova Zupanija.

Tablica 7: Broj statisti¢ki znacajnih razlika po
Zupanijama utvrden usporedbom u parovima

Zupanija Broj statisticki

znacajnih razlika
Zagrebacka 8
Krapinsko-Zagorska 15
Sisacko-Moslavacka 12
Karlovacka 8
Varazdinska 11
Koprivni¢ko-Krizevacka 11
Bjelovarsko-Bilogorska 10
Primorsko-Goranska 11
Lic¢ko-Senjska 5
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Viroviticko-Podravska 10
Pozesko-Slavonska 6
Brodsko-Posavska 8
Zadarska 11
Osjecko-Baranjska 11
Sibensko-Kninska 15
Vukovarsko-Srijemska 11
Splitsko-Dalmatinska 11
Istarska 12
Dubrovacko-Neretvanska 16
Medimurska 8
Grad Zagreb 12
Min. 5

Max. 16

Mod 11

5% 10,57

Tablica 7 prikazuje broj statisticki znacajnih razlika po Zzupaniji utvrden na 210
jedinstvenih parova. Dubrovacko-Neretvanska Zzupanija statisticki se znacajno razlikuje od
najveceg broja Zupanija u 16 od 21 para. Najmanji broj statisti¢ki znacajnih razlika ima
Licko-Senjska zupanija — 5 od 21. Radi lakSeg pregleda razlika u zastupljenosti zaklju¢nih
ocjena iz informatike na kraju Skolske godine 2011./2012. u prvim razredima opceg

gimnazijskog usmjerenja kreirana je slika 1.

Prilikom odredivanja uzorka za provodenje istraZivanja vodilo se rauna o ranije
navedenim rezultatima, ali 1 resursima dostupnim za istrazivanja. UvaZavajuci sve parametre
poput statisticke znacajnosti razlika medu zupanijama, financijskih, ljudskih 1 vremenskih
resursa raspoloZivih za provodenje istraZivanja za uzorak su odabrane sve srednje Skole u
Varazdinskoj 1 Medimurskoj Zupaniji koje provode program opce gimnazije. Navedene
Zupanije odabrane su jer medu njima ne postoji statisticki znacajna razlika, nalaze se unutar
prosjeka po broju statisticki znacajnih razlika u odnosu na druge Zupanije te su geografski
blizu istrazivacu §to povoljno utjeCe na vremensko i financijsko optereéenje tijekom
provodenja istrazivanja. Uzorkom su obuhvacene slijedece Skole: I) u Varazdinskoj Zupaniji:
Druga Gimnazija Varazdin, Prva gimnazija Varazdin te Srednja Skola Ivanec; II) u
Medimurskoj Zupaniji: Gimnazija Cakovec i Srednja $kola Prelog. Ukupno je obuhvaéeno 18

razrednih odjela s 447 ucenika.
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Bjelovarsko-Bilogorska [ —— :’
Brodsko-Posavska -| - ° f l:l
Dubrovacko-Neretvanska - S — { | |
Grad Zagreb -| - f |:|

Istarska | I:l

Karlovacka - ° [ — I:l
Koprivni¢ko-Krizevacka ° T S
Krapinsko-Zagorska o |
Licko-Senjska f :
Medimurska | l:'

Osjecko-Baranjska - f------------mmmmeeme oo | I |

PozeSko-Slavonska - (B :’
Primorsko-Goranska
Sisacko-Moslavacka | |:l
Splitsko-Dalmatinska - - o E— I:l

Sibensko-Kninska
Varazdinska ° | |:|
Viroviticko-Podravska f |:I
Vukovarsko-Srijemska - S { I |
Zadarska - ° [ I:l

Zagrebacka | - o | I:|

Zupanija

Slika 1: Zaklju¢ne ocjene iz informatike na kraju Skolske godine 2011./2012.
u prvim razredima opcéeg gimnazijskog usmjerenja

Nastavu u prvim razredima opceg gimnazijskog usmjerenja u navedenim Skolama
provodilo je ukupno Sestero nastavnika koji su svi uklju€eni u istraZivanje. Nastavnici su prije
pocetka Skolske godine popunili obrazac u kojem su naveli broj razrednih odjela u kojima
odrzavaju nastavu informatike te pripadajuc¢i broj ucenika za svaki razredni odjel prvih
razreda opfeg gimnazijskog usmjerenja. S obzirom na broj razreda pojedinog nastavnika na
Skoli, kreirane su kontrolne i eksperimentalne grupe. S obzirom da svaki nastavnik ima barem
dva razredna odjela iz informatike u prvim razredima kod svakog nastavnika informatike
najmanje jedan razred raspodijeljen je u kontrolu i jedan u eksperimentalnu grupu. U

sluajevima kada je nastavnik imao veci broj razrednih odjela vodilo se racuna da podjednak

89



broj razrednih odjela bude rasporeden u kontrolnu i1 eksperimentalnu grupu, a u slucaju
neparnog broja razrednih odjela prednost davala eksperimentalnoj grupi. Razredni odjeli
rasporedeni su u eksperimentalnu i kontrolnu grupu prema prethodno navedenim kriterijima
koriste¢i generator nasumicnih brojeva koji je odredio koji ¢e razredni odjel(i) svakog
pojedinog nastavnika biti uklju¢eni u koju grupu. Nakon raspodjele razrednih odjela u
kontrolnoj grupi se nalazilo osam razrednih odjela s ukupno 201 wucenikom, a u

eksperimentalnoj grupi se nalazilo deset razrednih odjela s ukupno 246 ucenika.

3.2.2. Metode i tehnike obrade podataka

U ovom dijelu opisane su metode i tehnike obrade podataka koriStene u poglavljima

3.2.1. Uzorak, 3.3.1. Hipoteza H1, 3.3.2. Hipoteza H2 te 3.3.3. Hipoteza H3.

U poglavlju 3.2.1. Uzorak koriStena je jednosmjerna (jednostavna) analiza varijance
(ANOVA) kako bi se utvrdilo postoje li statisti¢ki znacajne razlike aritmetickih sredina ocjena
iz informatike koje su izra¢unate na razini Zupanija (Petz, 2004. p299-320; Rea & Parker,
2012 p207-211). Podatci o ocjenama preuzeti su iz eMatice. Temeljem istih podataka kreirana
je i slika 1 koja prikazuje zakljuéne ocjene iz informatike na kraju Skolske godine 2011./2012.
u prvim razredima opceg gimnazijskog usmjerenja. Nakon primjene ANOVA tehnike
pristupilo se post hoc testiranju Tukeyevim HSD testom koji radi usporedbu svih skupina
podataka u parovima i primjeren je za velike uzorke (Rea & Parker, 2012 p214-216). Njime
su testirane statisticke znacajnosti razlika aritmetickih sredina ocjena svih kombinacija parova

Zupanija.

U poglavlju 3.3.1. Hipoteza H1 koriSten je t-test za velike nezavisne uzorke kako bi se
utvrdilo postoji li statisticki znacajna razlika u broju bodova postignutih na pismenoj provjeri
znanja koje su ostvarili ucenici kontrolne i ucenici eksperimentalne grupe (Petz, 2004. p126-
137; Rea & Parker, 2012 p137-139). U tablici 9 koja prikazuje rezultate pismene provjere
znanja strukturirane prema pripadnosti eksperimentalnoj/kontrolnoj grupi, predmetnom
nastavniku i1 razrednom odjelu prikazane su mjere centralne tendencije (centralna vrijednost,
dominantna vrijednost, aritmeti¢ka sredina) i mjere varijabilnosti (standardna devijacija i
totalni raspon) (Petz, 2004. 38-66; Rea & Parker, 2012 89-103). Prema bodovima ostvarenim
na pismenoj provjeri znanja u pojedinom razrednom odjelu kreirana je slika 2. Ona prikazuje
distribuciju bodova ostvarenih na pismenoj provjeri znanja po razrednim odjelima

objedinjenu u cjeline prema nastavnicima. U obradi dvije skupine podataka prikupljenih
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listovima za pripremanje uCenika izraCunat je Spearmanov koeficijent korelacije. Njime se
utvrdila korelacija izmedu broja bodova koje je ucenik ostvario na listovima za
pripremanje i njegove samoprocjene razine pripremanja za nastavu informatike. Odabran
je upravo Spearmanov koeficijent korelacije jer je jedna od wvarijabli ordinalnog tipa
(uCenikova samoprocjena pripremanja za nastavu informatike). Na osnovi istih podataka
kreirana je slika 3 koja prikazuje rasprSenost broja bodova ostvarenih u listovima za

pripremanje za nastavu unutar pojedinih kategorija samoprocjene.

U poglavlju 3.3.2. Hipoteza H2 obradivani su podatci o zadovoljstvu ucenika
eksperimentalnim nac¢inom rada prikupljeni u upitniku za ucenike. S obzirom na ¢injenicu da
su dvije grupe podataka dobivene od istih u¢enika za obradu je koriSten test razlike
proporcija za velike zavisne uzorke (Petz, 2004. p166-168; Rea & Parker, 2012 p204-205).
Prikupljeni podatci odnosili su se na zadovoljstvo eksperimentalnim nac¢inom rada, koje su
ucenici izrazili odabirom jedne od ponudenih kategorija. Test razlike proporcija velikih

zavisnih uzoraka proveden je na frekvencijama odabira pojedine kategorije odgovora.

U poglavlju 3.3.3. Hipoteza H3 da bi se utvrdilo postoji li medu ucenicima kontrolne i
eksperimentalne statisticki znacajna razlika u odabiru tvrdnji koje opisuju obiljezja nastave
koriSten je Hi-kvadrat test za nezavisne uzorke (Petz, 2004. p258-264; Rea & Parker, 2012
p183-191). Prikupljeni podatci o odabiru ponudenih kategorija kvalitativnog tipa iskazani su
frekvencijama odabira pojedinog nastavnog obiljezja u kontrolnoj i eksperimentalnoj grupi.
Podatci su prikupljeni upitnikom za ucenike. U obradi prikupljenih podataka proveden je i test
razlike proporcija udjela izbora ucenika kontrolne i eksperimentalne grupe na razini svakog
pojedinog obiljezja nastave. Na posljetku je napravljena Analiza drustvenih mreza SNA (eng.
social network analysis) kojom se prikazuje povezanost po kriterijima: pripadnost razrednih
odjela kontrolnoj odnosno eksperimentalnoj grupi te opisuje li tvrdnja bihevioristicko ili
socio-konstruktivisticko obiljezje nastave (Scott & Carrington, 2011). U analizi druStvenih
mreza koriSteni su algoritmi ForceAtlas (Jacomy, 2009), ForceAtlas2 (Jacomy et al., 2011) 1
Fruchterman Reingold (Fruchterman & Reingold, 1991) redoslijedom kojim su navedeni.
ForceAtlas je pogodan za male i srednje velike mreZe i usmjeren je na kvalitativnu
interpretaciju podataka. S obzirom da je ovisan o jacini veze izmedu cvorova, rezultat
primjene navedenog algoritma nije Citljiv. Na osnovi podataka ForceAtlas kreira klastere.
Primjenom algoritma ForceAtlas2, koji je unaprijedena inaCica algoritma ForceAtlas, iz
mreze su izdvojeni ¢vorovi sa slabijim vezama. Zbog jake povezanosti dijela ¢vorova klasteri

su bili zbijeni i mreza nije bila ¢itljiva. Na posljetku primijenjen je algoritam Fruchterman
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Reingold koji se takoder temelji na jacini veze izmedu pojedinih ¢vorova u mrezi. Algoritam
izracunava sumu vektora te odreduje u kojem bi se smjeru trebao pomaknuti odredeni ¢vor.

Primjenom posljednjeg algoritma dobivena je Citljiva mreza prikazana na slikama 6, 7 1 8.

Rezultati dobiveni primjenom navedenih tehnika i metoda obrade podataka kao i
njihova interpretacija nalaze se u ranije navedenim poglavljima 3.2.1. Uzorak, 3.3.1. Hipoteza

HI, 3.3.2. Hipoteza H2 te 3.3.3. Hipoteza H3.

3.2.3. Instrumenti i materijali za istrazivanje

U svrhu provodenja istrazivanja kreirani su sljede¢i materijali: Teorijski okvir za
nastavnike, Upute za nastavnike te Upute za ucenike. Takoder, kreirani su sljedeci
instrumenti: Listovi za pripremanje ucenika, Pismena provjera znanja za ucenike, Upitnik za
ucenike i Intervju za nastavnike. Svi navedeni elementi kreirani su redoslijedom kojim su

navedeni. Opis svakog od navedenih elemenata nalazi se u potpoglavljima koja slijede.

3.2.3.1 Teorijski okvir za nastavnike, upute za nastavnike i upute za uc¢enike

U Teorijskom okviru za nastavnike sazeto su prikazane odabrane teorije 1 drugi, za
istrazivanje vazni sadrzaji. Odabir je nacinjen s obzirom na relevantnost svakog teorijskog
polaziSta za nastavnu praksu, planirano istrazivanje, suvremenost i aktualnost teorije te
uskladenost s vaze¢im propisima, pravilnicima i standardima koji ureduju nastavu u srednjim
Skolama opceg gimnazijskog usmjerenja u Republici Hrvatskoj. Cilj ovog materijala je da se
nastavnicima na jednostavan i pregledan nacin priblize teorijske osnove ovog istraZivanja.
Prilikom kreiranja navedenog materijala vodilo se racuna o jasno¢i i1 opsegu kako se
nastavnici ne bi dodatno (pre)opteretili radnim materijalima 1 pripremom za sudjelovanje u
istrazivanju. U Teorijski okvir za nastavnike ukljucena su sljedec¢a teorijska polaziSta: socio-
konstruktivizam Leva Vygotskog (Kanselaar, 2002), teorija obrazovanja u okviru kriti¢ko-
konstruktivne znanosti i odgoju Wolfganga Klafkija (Klatki et al., 1994), fenomenografija
Ferenca Martona (Yates et al., 2012), demokratizacija odnosa u¢enik- nastavnik Petera Mossa
(Fielding & Moss, 2012), anglosaksonski i germanski pristup kurikulumu o kojem govori
Juki¢ (2010). Uz navedena teorijska polaziSta ukljuc¢eni su i drugi elementi relevantni za

provodenje istrazivanja: pregled relevantnih znanstvenih istrazivanja vezanih uz primjenu
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udzbenika u nastavi, Citanje s razumijevanjem kao jedna od osam temeljnih kompetencija,
Bloomova taksonomija, te kratak prikaz metodologije planiranog istrazivanja. Uz spomenute
sadrzaje u Teorijski okvir za nastavnike ukljuceno je i 15 referenci koje nastavnicima mogu
posluziti za dodatno upoznavanje sa svakim navedenim dijelom. Prilikom kreiranja prve
inaCice dokumenta konzultirani su relevantni stru¢njaci (didaktiCar, metodi¢ar nastave
informatike te psiholog). Opseg Teorijskog okvira za nastavnike je sedam A4 stranica. Vidi

prilog A.

Upute za nastavnike kreirane su uvazavaju¢i didakticke principe (Poljak, 1974).
Pritom se posebno vodilo racuna o principima zornosti, postupnosti, integracije, primjerenosti
te ekonomicnosti. Upute za nastavnike sadrze informacije kako koristiti listove za
pripremanje, kako pripremiti te informirati u¢enike o njihovoj upotrebi, te kako prikupljati
povratne informacije. Uz navedene informacije nastavnicima je pruzeno nekoliko prakti¢nih
primjera kako mogu koristiti listove za pripremanje na nastavnom satu informatike. Kako su
nastavnici aktivni dionici istrazivanja, te sudjeluju u kreiranju pitanja koja se nalaze u
listovima za pripremanje, u Uputama za nastavnike dodan je i dio s konkretnim primjerima
pitanja za svaku od tri razine koje se koriste u istrazivanju prema Bloomovoj taksonomiji.
Posto se radi o istrazivanju u uputama se nalazi i pojaSnjenje kako bodovati povratnu
informaciju ucenika s obzirom na dva glavna dijela Lista za pripremanje — pitanja koja su
postavljena uceniku te pitanja koje je ucenik sam postavio. Opseg Uputa za nastavnike su

dvije A4 stranice, to jest jedan A4 list. Vidi prilog B.

Upute za ucenike kreirane su komplementarno Uputama za nastavnike. Prilikom
njihovog kreiranja vodilo se racuna o istim didaktickim principima, te su uvazavani standardi
1 propisi sadrZani u Udzbenickom standardu (Ministarstvo znanosti, obrazovanja i sporta,
2013). Upute za ucenike podijeljene su u tri dijela. Prvi dio odnosi se na uvod 1 predstavljanje
svrhe listova za pripremanje. Druga dva dijela odnose se na primjenu listova za pripremanje
kod kuce 1 na samom nastavnom satu informatike. U ta dva dijela u¢enicima se kroz nekoliko
koraka predstavlja §to bi trebali napraviti kod kuce, a §to na satu informatike. Opseg Uputa za

ucenike je jedna A4 stranica. Vidi prilog C.

3.2.3.2 Listovi za pripremanje u¢enika

List za pripremanje osmiSljen je kao predloZak s razmjeStajem glavnih elemenata.

Sadrzaj je podijeljen u cetiri dijela. Prvi dio sastoji se od informacija o nastavnoj jedinici,
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broju lista za pripremanje te podatcima vezanim uz ucenika. Za potrebe provodenja
istrazivanja dodana su i polja koja sadrze informacije o Skoli te nastavniku informatike.
Informacije vezane uz ucenika, Skolu te nastavnika su Sifrirane. Drugi dio sadrzi pitanja za
poticanje pripremanja za nastavnu jedinicu koja slijedi. Navedeni dio sastoji se od kratke
upute ucenicima te cetiri pitanja koja su stupnjevana prema tri razine iz Bloomove
taksonomije. Sva pitanja imaju predviden prostor za odgovor. U tre¢em dijelu kreiran je
prostor u kojem ucenici mogu postavljati vlastita pitanja vezana uz nastavnu jedinicu koja
slijedi. Uz svako postavljeno pitanje nalazi se i dio u kojem ucenik oznacava je li na njegovo
pitanje tijekom sata odgovoreno ili ne. Za sve spomenute dijelove postoje 1 pripadajuce upute.
Cetvrti dio radnog lista sadrzi &etiri ponudena odgovora koji se odnose na samoprocjenu
ucenika vezano uz stupanj pripremljenosti za nastavni sat. Predvideno je da listove za

pripremanje uenici ispunjavaju rukom.

Listovi za pripremanje ucenika temelje se prvenstveno na socio-konstruktivistickom
pristupu, ali i drugim relevantnim teorijskim polaziStima predstavljenim u prvom dijelu
doktorske disertacije. Ujedno predstavljaju odgovor na kritiku socio-konstruktivisti¢ke teorije
koja pociva na stavu da socio-konstruktivisti¢ki pristup u nastavi uceniku pruza preveliku
slobodu, te iz navedenog razloga ucenici koji nisu organizirani teSko prate slobodniju
strukturu sata i imaju poteskoce u provodenju radnih zadataka koji uc¢enicima ostavljaju veéi
stupanj slobode (Liu & Matthews, 2005) (PSunder & Ribi¢ Hederih, 2010). Kritika socio-
konstruktivisti¢kog pristupa u nastavi navodi da s tolikim stupnjem slobode uc€enici ne znaju
Sto ¢e se uciti, niti $to im je Ciniti. Upravo iz navedenog razloga osmisljeni su listovi za
pripremanje ucCenika koji ucenika usmjeravaju na ciljani sadrzaj, dok mu s druge strane
ostavljaju slobodu da (su)kreira nastavni proces postavljaju¢i ciljana pitanja unutar okvira
nastavne jedinice. Okvir se prema potrebi moze Siriti 1 povezivati s drugim jedinicama
dodatno ucvrs$¢uju¢i ucenikovo razumijevanje i shvacanje gradiva. Na taj nacin ucenik
preuzima dio odgovornosti 1 aktivhu ulogu u nastavnom procesu te ¢ini korak prema

ravnopravnosti i demokratizaciji odnosa uc¢enik — nastavnik.

Dodatan motiv za kreiranje listova za pripremanje ucenika nalazi se u savjetima za
primjenu konstruktivisticke teorije u nastavnoj praksi koje navode Fosnot i1 Perry (1996).
Autori navode: I) da ,,Ucenje nije rezultat razvoja; ucenje jest razvoj.“ (Fosnot & Perry,
1996). Uz to, navode da ucenje zahtjeva samo-organizacijske vjeStine koje ¢e omogucditi
ucenicima da organiziraju svoje aktivnosti unutar slobode koju im pruza konstruktivisticki

pristup u nastavi. Iz tog razloga nastavnici moraju dozvoliti u¢enicima da postavljaju pitanja
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te da aktivno sudjeluju u satu. II) Autori navode da odredena razina kaosa i nestrukturiranosti
potiCe proces ucenja. Ucenici i nastavnici trebaju iskoristiti pogreske koje se javljaju tijekom
nastavnog sata kako bi unaprijedili ucenje, ali i istaknuli kako ucenje nije uvijek lagan i
jednostavan, za sve jednaki proces koji se glatko odvija od pocetka do kraja. Ukoliko se nema
prilike uciti 1 na pogreSkama ucenici mogu stvoriti pogresnu percepciju da je sve uvijek lako,
a kad dodu ku¢i i nesto ne razumiju mogu zbog toga brzo odustati ili smanjiti percepciju
vlastite sposobnosti i vrijednosti jer zadatak nisu obavili jednako brzo i lako kao $to je to bilo
u skoli pod vodstvom nastavnika. III) Fosnot i Perry isticu vaznost refleksije i apstrakcije.
Tijekom nastavnog sata potrebno je predvidjeti vrijeme za refleksiju i promisljanje vezano uz
novo gradivo, kako bi se ucenicima omogucilo da novo gradivo povezu s prethodno
nau¢enim, dodu do vlastitih zakljucaka i kreiraju odgovaraju¢e mentalne koncepte. IV)
Poticanje zajedniStva i socijalizacije u razredu, jer drustveni aspekti razrednog odjela dodatno
unaprjeduju proces ucenja. U tom kontekstu poZeljno je poticati diskusije medu ucenicima te
ih motivirati za otvorene i konstruktivne razgovore o temama koje su povezane s nastavnim
sadrzajima. V) Ucenje je rezultat aktivnosti i samo-organizacije u kojima ucenik kreira
vlastite strukture znanja. PoZeljno je da ucenik sam dode do zakljucka, te da kreira

generalizacije, organizira znanje i umrezi nove koncepte s ve¢ postojeim.

Argument za listove za pripremanje ucenika nalaze se i u radu Neufelda (2005) koji je
predstavljen u poglavlju 2.3.2. Nastavna praksa. Autor navodi konkretne savjete koje ucenici
mogu primjenjivati prije, ali i tijjekom te nakon citanja, Sto je usko povezano s nacinom
koristenja udzbenika na samom nastavnom satu, ali 1 kod ku¢e. Dodatno, priprema za nastavu
pomocu udzbenika omogucit ¢e aktivnije sudjelovanje ucenika u nastavi te ¢eS¢e koriStenje
razli¢itih socijalnih oblika rada u nastavi, poput grupnog ili timskog rada (Matijevi¢ &

Radovanovi¢, 2011 p192).

Gudjons et al. (1994 p20) navodi da nastava ima zadatak kod ucenika razvijati i
poticati razumijevanje, rasudivanje i djelovanje, $to se moZe dodatno potencirati primjenom

udzbenika u nastavi, ali i poticanjem uc¢enika na samostalan rad s udzbenikom kod kuce.

Rodek (2011) navodi da je "Za uspjesno ucenje ucenja potrebno ... poticati razvoj
metakognitivnih sposobnosti kod u€enika. U tu svrhu nastavnik ¢e kod ucenika potaknuti
svjesnu individualnu refleksiju procesa ucenja koja ¢e pripomoéi u razvoju sposobnosti
samoprocjene postignutih rezultata 1 vlastite odgovornosti za postignute rezultate. " Takav
pristup u skladu je s ranije navedenim, te moze ostvariti poticanje ucenika na pripremu za

nastavni sat. Na taj nacin ucenik moZze aktivnije i ravnopravnije sudjelovati u nastavnhom
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procesu, preuzeti (dio) odgovornost(i) za vlastito ucenje, te aktivno sudjelovati u refleksiji i

vlastitom razvoju.

U sklopu istrazivanja kreirano je deset listova za pripremanje ucenika za svaki
razredni odjel dodijeljen u eksperimentalnu grupu. Svali list za pripremanje ucenika odgovara
jednoj nastavnoj jedinici. Sa pojedinim predmetnim nastavnikom kreiran je set listova za
pripremanje ucenika koji su pratili plan i program nastavnika te dinamiku rada. Takvim
pristupom postivala se autonomija nastavnika, dinamika rada i obiljezja Skole. Za potrebe
kreiranja listova za pripremanje svi nastavnici koji su sudjelovali u istrazivanju ispunili su
obrazac u kojem su naveli razredne odjele kojima odrzavaju nastavu informatike, pripadajuci
broj ucenika te prvih deset nastavnih jedinica novog gradiva koje su iskoriStene za kreiranje

pitanja za pripremanje ucenika za nastavu informatike.

Pitanja u listovima za pripremanje ucenika te sam redoslijed listova za pripremanje
nije u svim Skolama bio jednak upravo zbog postivanja autonomije nastavnika te razlicite
dinamike rada. Neke Skole zapocele su sa stvarnom nastavom tjedan ili dva nakon sluzbenog
pocetka, u nekim Skolama bilo je potesko¢a s nabavkom udzbenika pa se cekao da se
osiguraju uvjeti za rad. Dio nastavnika prilagodava nastavu ucenicima te strogo ne prati
redoslijed nastavnih tema iz udZbenika ve¢ ih reorganizira prema redoslijedu koji im se u
vlastitoj praksi pokazao ucinkovitim i nuznim. Takoder, na pocetku Skolske godine nastavnici
moraju izraditi vremenik pismenih provjera te isti uskladiti s pismenim provjerama iz drugim
predmeta kako bi se postivali pravilnici te kako u€enici ne bi bili preoptereceni. Iz navedenih
razloga dinamika rada u Skolama se razlikovala te su pojedini listovi za pripremanje koriSteni
u razli¢ito vrijeme. Primjena prvih listova u sklopu same nastave zapocela je pocetkom
Skolske godine 2013./2014., to jest 2. rujna 2013. godine. Svi listovi za pripremanje
primijenjeni su do 13. prosinca 2013. godine, to jest najkasnije tjedan dana prije zimskih

praznika.

Ukupno je kreirano 60 listova za pripremanje; za svakog od Sest nastavnika koji su
sudjelovali u istraZzivanju po deset, jer su nastavnici u svim razredima koji su pripali u
eksperimentalnu grupu odrzavali iste nastavne jedinice. S obzirom na broj ucenika u
razrednim odjelima eksperimentalne grupe i broj kreiranih radnih listova ukupno je otisnuto
2460 listova za pripremanje ucenika. Po zavrSetku istrazivanja ukupno je prikupljeno 2075
listova za pripremanje, Sto je 84,35% od ukupnog broja kreiranih listova. Na preostalih
15,65% otpadaju predani potpuno prazni listovi za pripremanje ucenika te listovi koji nisu

vraceni predmetnom nastavniku. Za predlozak lista za pripremanje vidi prilog D.
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S nastavnicima informatike koji su sudjelovali u istrazivanju kreirano je ukupno 212
unikatnih pitanja koja su koriStena u listovima za pripremanje ucenika. Navedena pitanja
raspodijeljena su u 19 tematskih cjelina. Vidi prilog E. U sklopu istrazivanja svih Sestero

nastavnika iskoristilo je svih deset listova kreiranih za pripremanje ucenika.

3.2.3.3 Pismena provjera znanja za uc¢enike

Kada se upotrijebilo svih deset listova za pripremanje ucenika krenulo se s
provodenjem pismene provjere znanja u skladu s vremenikom pismenih provjera svake
pojedine Skole. Za bazu pitanja pismene provjere znanja koriStena su pitanja kreirana u
listovima za pripremanje ucenika. Posto je sa svakim nastavnikom posebno osmisljen set
pitanja za listove za pripremanje ucenika u bazi pitanja nalazio se veci broj pitanja koja nisu
iskori§tena u listovima za pripremanje ucenika. Tijekom kreiranja i primjene listova za
pripremanje ucenika nastavnici su se upoznali s nafinom kreiranja pitanja i nacinom

bodovanja odgovara u skladu s pravilima koja su definirana u Uputama za nastavnike.

Prije provodenja pismene provjere znanja nastavnici su upoznati s uputama za
kreiranje i provodenje pismene provjere znanja. S obzirom na bogato prakticno iskustvo
nastavnika 1 dobro poznavanje vlastitih u€enika vodilo se racuna o navikama ucenika i
njihovoj sklonosti prepisivanju. Zbog navedenog razloga dio nastavnika naglasio je vaznost
razli¢itih pitanja u razrednim odjelima. S nastavnicima je dogovoreno da u pismenoj provjeri
znanja koriste ista ili komplementarna pitanja (na primjer jedan razredni odjel odgovara na
pitanje Sto je informacija, a drugi razredni odjel odgovara na pitanje Sto je podatak), te da

mogu promijeniti redoslijed pitanja.

Prema uputama za kreiranje i provodenje pismene provjere znanja ista je sadrzavala
ukupno osam pitanja. Dva pitanja bila su pitanja prve razine prema Bloomovoj taksonomiji,
Cetiri pitanja bila su druge razine te dva pitanja trece razine. Pitanja u pismenoj provjeri
znanja koja su se odnosila na prvu razinu Bloomove taksonomije mogla su se ponavljati, to
jest biti ista kao 1 u listovima za pripremanje u€enika jer se radilo o temeljnim pojmovima koji
su sigurno obradeni na satu informatike i u kontrolnoj i u eksperimentalnoj grupi. Pitanja koja
su se odnosila na drugu razinu Bloomove taksonomije mogla su se ponavljati u maksimalno
50%, to jest najviSe polovica pitanja mogla je biti ista kao i u listovima za pripremanje.
Pitanja tre¢e razine morala su biti u 100% slucajeva razli¢ita od pitanja u listovima za

pripremanje ucenika. Kako se na tre€oj razini Bloomove taksonomije radi o pitanjima
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vezanim uz primjenu, u pravilu se radilo o promjeni zadatka (na primjer izmijenjeni su logicki

izraz i slicno).

Odgovori su se bodovali kao 1 odgovori u listovima za pripremanje ucenika, sukladno
tablici u Uputama za nastavnike za tocne i polovicne odgovore. To¢an odgovor na pitanje
prve razine nosio je 2 boda, a polovi¢an odgovor 1 bod. Tocan odgovor na pitanje druge
razine nosio je 4 boda, a polovican 2. To¢an odgovor na pitanje trec¢e razine nosio je 5 bodova,
a polovican 3. Neto¢ni odgovori nosili su 0 bodova na svim razinama. Maksimalan broj

bodova u pismenoj provjeri znanja bio je 30.

S obzirom na broj zadataka i njihovu razinu, procijenjeno je vrijeme potrebno za
pisanje provjere znanja. Za pitanja prve razine Bloomove taksonomije ucenici su imali dvije
minute po pitanju, to jest ukupno Cetiri minute. Za pitanja druge razine imali su pet minuta
vremena, ukupno dvadeset minuta. Za pitanja tre¢e razine imali su deset minuta po pitanju, to
jest ukupno dvadeset minuta. Trajanje cijele pismene provjere znanja predvideno je najvise 44

minuta Sto se uklapa u jedan Skolski sat od 45 minuta.

Nastavnici su s ucenicima odradili pismene provjere znanja nakon Sto su iskoristili
svih deset listova za pripremanje ucenika u terminu kada je pismena provjera bila planirana u
vremeniku Skole. Nastavnici su vodili rauna da pismenu provjeru znanja provedu i u
kontrolnim 1 u eksperimentalnim razrednim odjelima isti dan, odnosno isti tjedan, ovisno o

rasporedu sati. Sve pismene provjere odrzane su do 20. prosinca 2013. godine.

Od ukupno 447 ucenika obuhvacenih istraZivanjem prikupljeno je 196 rezultata
pismene provjere znanja ucenika u kontrolnoj grupi te 232 rezultata ucenika u

eksperimentalnoj grupi, $to je 96%.

3.2.3.4 Upitnik za ucenike

Upitnik za ucenike kreiran je kao instrument kojim se planiralo prikupiti podatke
potrebne za odgovor na postavljene hipoteze H2 1 H3. On sadrZzi 30 tvrdnji koje se odnose na
obiljezja nastave. Navedene tvrdnje detaljnije su objasnjene u poglavlju 2.2.1.1. Obiljezja
socio-konstruktivisticke nastave, te su iste navedene u tablici 1: obiljezja socio-
konstruktivisti¢ke nastave 1 tablici 2: obiljeZja bihevioristi¢ke nastave. Upitnik za razredne

odjele koji su uvrsteni u eksperimentalnu grupu sadrzavao je uputu za ucenike vezanu uz
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popunjavanje upitnika i definiranih trideset tvrdnji, od kojih su ucenici trebali oznaciti deset

koje odgovaraju obiljezjima nastave informatike koju su pohadali. Vidi prilog F.

Upitnik za ucenike razrednih odjela koja su bila uvrStena u eksperimentalnu grupu
osim tih trideset tvrdnji sadrzavao je i dodatan dio od sedam pitanja zatvorenog tipa s
ponudenim odgovorima. Pitanja su se odnosila na: I) procjenu ucenika na kojoj su se razini
najceS¢e pripremali za nastavni sati informatike u razdoblju trajanja eksperimenta, II)
zadovoljstvo nastavom koja se odvijala uz koristenje listova za pripremanje ucenika, III)
zanimljivost nastave, IV) motivaciju, V) napredovanje u ucenju, VI) mogucénosti koristenja

znanja steCenog u nastavi te VII) dozivljaj ugode. Vidi prilog G.

Ucenici su ispunili upitnik na satu informatike zaklju¢no do 20. prosinca 2013. godine.
Upitnici su u¢enicima dani nakon pismenih provjera znanja, bilo na istom nastavnom satu ili
nekom od narednih sati informatike. Termin provodenja upitnika za ucenike ovisio je o

terminu pismene provjere znanja.

Od ukupno 446 ucenika obuhvacenih istrazivanjem upitnik je ispunilo 186 ucenika u
kontrolnoj grupi te 232 ucenika u eksperimentalnoj grupi, sto je 94% ukupnog broja ucenika

koji su sudjelovali u istrazivanju.

3.2.3.5 Intervju za nastavnike

Kako bi se prikupili podatci potrebni za odgovor na istrazivacka pitanja P1 1 P2
kreiran je intervju za nastavnike. Intervju se sastoji od deset pitanja poluotvorenog i
otvorenog tipa. Svi nastavnici upoznati su sa sadrzajem intervjua najmanje tjedan dana prije

njegovog odrzavanja, kako bi se mogli pripremiti za razgovor.

U sklopu intervjua nastavnici informatike koji su sudjelovali u istraZzivanju zamoljeni
su da prokomentiraju: I) materijale za istraZivanje koje su zaprimili prije provodenja
istrazivanja, II) jesu li isti bili suvis$ni, II) jesu li mozda nedostajali neki materijali koji bi im
olaksali sudjelovanje u istrazivanju, IV) jesu li im listovi za pripremanje ucenika pomogli u
nastavi, V) jesu li ucenici koji su koristili listove za pripremanje aktivnije koristili udzbenik,
V1) jesu li ucenici koji su se pripremali za nastavu informatike pomocu listova za pripremanje
bili motiviraniji za rad, VII) jesu li imali dojam da se njihova uloga kao nastavnika

promijenila, VIII) jesu li primijetili razliku u razrednim odjelima kontrolne i1 eksperimentalne
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grupe, IX) jesu li spremni ovaj naCin rada primjenjivati 1 nadalje, te X) imaju li Sto za

nadodati.

Predvideno trajanje intervjua bilo je 30 minuta, no stvarno trajanje uvelike je zavisio o
motiviranosti i angaziranosti pojedinog nastavnika informatike. Tijekom provodenja intervjua
vrijeme odrzavanja variralo je od 10 minuta do dva sata. Svi intervjui odrzani su do 21.

sije¢nja 2014. godine.

3.2.4. Pilot istraZivanje

Tijekom planiranja pilot istrazivanja vodilo se ra¢una o pet temeljnih koraka koje
navodi Suskie (1996). I) Opsegom pilot istrazivanje treba biti provedivo te je pozeljno
ukljuciti manju grupu ispitanika. II) Ispitanici obuhvaceni pilot istrazivanjem trebali bi biti Sto
sli¢niji ispitanicima koji ¢e sudjelovati u istrazivanju. III) Nakon provodenja pilot istrazivanja
pozeljno je od ispitanika zatraziti povratnu informaciju o jasno¢i pitanja, potrebnom vremenu
i sl. IV) Nakon prikupljenih rezultata i povratnih informacija potrebno je revidirati materijale
te posebno obratiti paznju na nepredvidene elemente. V) Sve promjene potrebno je uciniti
prije provodenja istraZivanja. Ukoliko je primije¢eno mnogo nepredvidenih elemenata te ako

su promjene u materijalima bile vece poZeljno je provesti dodatno pilot istraZivanje.

Prilikom kreiranja materijala za pilot istrazivanje uvazavali su se savjeti koje Suskie
(1996) iznosi vezano uz oblikovanje istraZivanja. I) PoZeljno je kreirati uvodne materijale
kako bi se istrazivanje pribliZilo ispitanicima te bi ih se dodatno zainteresiralo 1 motiviralo za
sudjelovanje. II) Treba postaviti logican redoslijed 1 grupiranje materijala kako bi se osiguralo
sudjelovanje ispitanika i1 prirodan tijek odgovora/radnji koje je potrebno izvrsiti. IIT) Treba
voditi ratuna o duljini/opsegu materijala. Sto su materijali dulji i sloZeniji to je veéa
vjerojatnost da ¢e sudionici odustati od njihovog ispunjavanja. Prema potrebi sloZenije upute i

pitanja potrebno je razdvojiti na viSe jednostavnih i logi¢nih.

Od tehnickih elemenata pilot istraZivanjem moze se provjeravati izgled i jasnoca,
trajanje, razumljivost, teZina, nametljivost, instrumenta, a osobinama pitanja njihova vrsta,
valjanost te dvosmislenost (Cohen et al. 2011, p. 118). U sklopu pilot istrazivanja obratila se
paznja na sve navedene tehni¢ke elemente. PoSto ¢e pitanja biti kreirana uz pomoc¢ nastavnika
informatike te vezana uz svaki pojedini sat nastave ista nije moguce provjeriti pilot

istrazivanjem.
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Prije provodenja istrazivanja provedeno je pilot istrazivanje na prigodnom uzorku.
Uzorak se sastojao od jednog razrednog odjela prvog razreda opée gimnazije. Sudjelovala su
23 od 25 ucenika spomenutog razrednog odjela. Dvoje ucenika nije bilo prisutno na tom satu

nastave informatike.

Za vrijeme provodenja pilot istrazivanja nastavnik je prvo zaprimio Teorijski okvir za
nastavnike. Nakon upoznavanja s teorijskim okvirom zaprimio je i Upute za nastavnike te
Upute za ucenike. Materijale je dobio u razmaku od tjedan dana, ukupno dva tjedna prije
provodenja pilot istrazivanja. Upoznao se s teorijskim okvirom i uputama te inicijalno nije
imao dodatnih pitanja i komentara. Cetiri pitanja za poticanje u¢enika na pripremanje kreirana
su zajedno s nastavnikom informatike vode¢i racuna o Bloomovoj taksonomiji, aktivnim
glagolima (Divjak et al. 2008, p. 67) te gradivu koje ¢e biti obradivano na satu nastave

informatike koji je obuhvacen pilot istrazivanjem.

Ucenici su dobili listove za pripremanje 6. lipnja 2013. zajedno s Uputama za ucenike.
Navedeni elementi primijenjeni su na satu informatike 11. lipnja 2013. Razmak nije iznosio

tjedan dana jer se zbog promjena u rasporedu nastava informatike izvodila dva puta tjedno.

Nakon provodenja pilot istraZivanja nastavnici koji ¢e biti uklju€eni u istrazivanje
predlozili su da se u Upute za nastavnike dodaju primjeri s konkretnim smjernicama i
savjetima za kreiranje pitanja odredene razine prema Bloomovoj taksonomiji. Kako se
istrazivanjem planiraju obuhvatiti samo prve tri razine: znanje, razumijevanje te primjena, u
Upute za nastavnike dodani su konkretni primjeri i savjeti za kreiranje pitanja za svaku od

spomenutih razina.

Reakcije nastavnika na Teorijski okvir za nastavnike bile su pozitivne. Nije bilo

nejasnoca i1 dodatnih pitanja.

Pilot istrazivanje provedeno je u jednom razrednom odjelu prvih razreda usmjerenja
opce gimnazije. Sudjelovala su 23 ucenika 1 njihov nastavnik informatike. List za pripremanje
sastojao se od tri glavna dijela: a) pitanja za poticanje pripremanja, b) pitanja ucenika i c)
ucenikovu samoprocjenu pripremljenosti za nastavni sat informatike. U pitanjima za poticanje
na pripremanje ( A) dio) ucenik je mogao ostvariti najviSe 15 bodova, a u dijelu gdje iznosi
vlastita pitanja ( B) dio) do 9 bodova. Od ucenika se traZilo da oznace 1 je li na satu
odgovoreno na pitanja koja su postavili u Listu za pripremanje. Ucenici su prema vlastitoj
procjeni oznacavali pripremljenost za nastavni sat informatike oznacavaju¢i jedan od

ponudena Cetiri odgovora: a) slabo, b) polovi¢no, ¢) temeljito, d) nisam se pripremao/la.
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Tablica 8: Rezultati pilot istrazivanja

A) Odgovori B) Pitanja ucenika C) Pripremljenost Odgovoreno

ucenika (max 15) (max 9) (samoprocjena) ucenikovih pitanja
5 0 polovi¢no
13 4 temeljito 4/4
10 0 polovi¢no
10 2 polovi¢no -
10 1 polovi¢no 1/1
11 0 polovi¢no
11 1 polovi¢no 1/1
12 5 slabo -
9 0 slabo
12 5 slabo -
12 0 temeljito
11 0 polovi¢no
11 0 polovi¢no
13 0 -
13 0 polovi¢no
13 0 temeljito
12 0 -
12 0 polovi¢no
11 9 - 1/4
13 0 polovi¢no
13 9 polovi¢no 1/5
11 0 polovi¢no
10 0 polovi¢no

U odgovorima ucenika na pitanja za poticanje pripremanja minimalan broj ostvarenih

bodova bio je 5, maksimalan broj ostvarenih bodova bio je 13, a prosjec¢an 11 bodova.

U dijelu s vlastitim pitanjima minimalan broj ostvarenih bodova bio je 0, a
maksimalan broj 9. 15 u€enika u ovom dijelu nije postavilo niti jedno vlastito pitanje te su u
ovom dijelu ostvarili 0 bodova. Tre¢ina ucenika postavila je barem jedno vlastito pitanje u
listu za pripremanje. Od 8 ucenika koji su postavili vlastita pitanja 5 ih je oznacilo je li na
njihova pitanja odgovoreno tokom sata ili ne, a 3 ucenika nisu oznacili je li na njihova pitanja
odgovoreno. Od ukupno zabiljezenih 15 pitanja u listovima za pripremanje ucenici su oznacili

da je odgovoreno na 8.

U samoprocjeni pripremljenosti za nastavni sat 3 ucenika oznacila su da su se

pripremili slabo, 14 polovicno i1 3 temeljito. Troje uCenika nije oznacilo pripremljenost za
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nastavni sat informatike. Valja primijetiti da niti jedan ucenik nije oznacio kako se nije
pripremao/la za nastavni sat. S druge strane, samo troje ucenika oznacilo je da se temeljito
pripremalo za nastavni sat. Usporedivanjem ostvarenih bodova u A) i B) dijelu lista za
pripremanje sa samoprocjenom ucenika o pripremljenosti za nastavni sat informatike uocena
su neslaganja. Ucenik koji je ukupno ostvario samo 5 bodova procjenjuje da se pripremio
polovicno. S druge strane, istu kategoriju samoprocjene odabrao je i uenik koji je ostvario 22
od maksimalnih 24 boda. Dvoje u€enika procijenilo je da su se pripremili temeljito iako nisu
postavili niti jedno vlastito pitanje te su time ostvarili 0 bodova u B) dijelu lista za
pripremanje. Promatraju¢i ukupne rezultate spomenuta dva uc¢enika ostvarili su 50% bodova.
Nasuprot tome, ucenik koji je ukupno ostvario 70% bodova (12+5) procjenjuje da se je za sat

pripremio slabo.

Nakon provedenog pilot istrazivanja ucenici i nastavnik zamoljeni su za povratnu

informaciju vezanu uz sve koriStene materijale.

Svi su se slozili da su upute za ucenike jasne, no naknadnom analizom utvrdeno je da
je dio ucenika postavljao pitanja koja nisu vezana uz gradivo nastavnog sata informatike za

koji su se trebali pripremiti.

Nastavnik je rekao da su svi materijali jasni, ali je prilikom bodovanja odgovora zbog
navike vrednovanja netocnih odgovora s 0 bodova trebao dio odgovora korigirati na

adekvatan broj bodova propisan Uputama za nastavnike.

Manji broj ucenika prepisivao je odgovore na pitanja iako je u uputi naznac¢eno da to
ne ¢ine. Manji broj ucenika je dopisivao odgovore tijekom nastavnog sata informatike, §to je
takoder u suprotnosti s Uputama za ucenike. To je inace poznati problem hrvatskog

obrazovnog sustava s kojim se nastavnici ¢esto susrecu u praksi (Simi¢ Sasi¢ & Klarin, 2009).

Pilot istraZzivanjem provjeravani su tehnicki elementi - izgled i jasnoca listova za
pripremanje. Prilikom kreiranja listova vodilo se raCuna o standardima propisanim
UdzZbenic¢kim standardom (Ministarstvo znanosti, obrazovanja i sporta, 2013), pa nije bilo
nikakvih prigovora vezanih uz vidljivost i druge slicne elemente. KoriStenje listova za
pripremanje zamjenjuje domacu zadacu te se djelomi¢no koriste na satu nastave informatike 1

time ne naruSavaju vremensko trajanje nastavnog sata te opterec¢enje ucenika 1 nastavnika.

PoSto su pitanja u listovima za pripremanje iskljuivo vezana uz gradivo koje je

propisano planom i programom 1 nalazi se u odobrenom udZbeniku za nastavu informatike u
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prvim razredima opc¢ih gimnazija nema nikakvih etickih pitanja koja bi zahtijevala posebnu

paznju.

Uvazene su sve prikupljene povratne informacije. U Uputama za uCenike naglaseno je
da vlastita pitanja koja postavljaju u B) dijelu moraju proizlaziti isklju¢ivo iz sadrzaja
nastavne jedinice za koju se ucenik priprema. U uputama za nastavnike na dva mjesta

navedeno je da i neto¢ni odgovori u odredenim sluc¢ajevima nose bodove.

Pretpostavka je da je dio ucCenika postavljao pitanja koja nisu isklju¢ivo vezana uz
gradivo koje se obraduje jer se ponekad u pitanjima za poticanje pripremanja od ucenika
trazilo povezivanje gradiva koje se upravo obraduje s ranije obradenim. Vjerojatno nisu

pazljivo pratili upute.

Vezano uz dopisivanje i prepisivanje odgovora nisu predvidene preinake u glavnom
istrazivanju. Nastavnici koji ¢e provoditi istrazivanje dodatno ¢e ucenike upozoriti da
navedene radnje nemaju pozeljan ucinak, te ¢e ih pokusSati potaknuti na pozitivno razredno

ozracje 1 korektno ponasanje.

Odstupanje samoprocjene ucenika od bodova ostvarenih na listu za pripremanje moze
se objasniti djelovanjem dav utjecaja. Jedan je vezan uz prvotni ,,S0k*, jer se ucenici susrecu s
ne¢im novim i prvi put se od njih trazi da se unaprijed pripreme kako bi aktivnije i
ravnopravnije mogli sudjelovati na nastavnom satu. Drugi aspekt vezan je uz razinu

samokriticnosti u¢enika koja utjece i na samoprocjenu.

Vrijedna povratna informacija pilot istraZivanja vezana je uz motivaciju ucenika i
njihovo sudjelovanje u nastavi. Nastavnik je nakon pilot istrazivanja u sklopu povratne
informacije priop¢io kako se prema njegovoj procjeni priblizno polovica ucenika u
razrednom odjelu aktivno ukljucila u nastavu ve¢ u prvom dijelu. Upravo pitanja koja su
postavili ucenici iskoristeni su kao motivacijski ¢imbenik koji je potaknuo aktivnost ucenika

te povecao njihovu razinu zainteresiranosti za gradivo i ukljucenosti u nastavu.

Kako u pilot istrazivanju nisu zamijeceni vec¢i nedostatci u koriStenim materijalima
(Teorijski okvir za nastavnike, Upute za nastavnike, Upute za ucenike, Listovi za

pripremanje) procijenjeno je da nema potrebe za ponavljanjem pilot istrazivanja.
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3.3. Rezultati istrazivanja

U nastavku slijede rezultati istrazivanja te odgovori na postavljene hipoteze i
istrazivaCka pitanja. U analizama su koriSteni podatci prikupljeni u sklopu provedenog
istrazivanja te rezultati njthove obrade. Uz odgovore na definirane hipoteze i istrazivacka
pitanja u pojedinim sluc¢ajevima provedene su dodatne analize podataka i rezultata uz njihovu

popratnu interpretaciju.

3.3.1. Hipoteza H1

Odgovor na hipotezu H1 temelji se na podatcima prikupljenim u pismenoj provjeri
znanja koja je provedena u kontrolnoj i eksperimentalnoj grupi, to jest u svih osamnaest

razrednih odjela ukljucenih u istrazivanje.

Hipoteza H1 glasi: Ucenici koje nastavnici poticu na aktivno pripremanje za nastavu
pomocu udzbenika postizu statisticki znacajno bolji uspjeh u informatici od ucenika koje se

ne poti¢e na pripremanje.

Nakon provodenja pismene provjere znanja koja je detaljnije opisana u poglavlju
3.2.3.3 Pismena provjera znanja za ucenike, te prikupljanja podataka i1 njihovog uredivanja
primijenjen je t-test za velike nezavisne uzorke. Rezultat t-testa je t=0,4275, p=0,6692. Na
osnovu vrijednosti t-testa koja je izraCunata temeljem svih podataka pismene provjere znanja
ucenika iz kontrolne 1 eksperimentalne grupe odbacuje se hipoteza H1, to jest zakljucuje se da
ne postoji statisticki znacajna razlika u rezultatima provjere znanja izmedu ucenika koje se
poticalo na aktivno pripremanje za nastavu pomocu udZbenika i1 uc¢enika koje se nije poticalo
na pripremanje.

Tablica 9: Rezultati pismene provjere znanja grupirani po pripadnosti
eksperimentalnoj/kontrolnoj grupi, predmetnom nastavniku i razrednom odjelu

Eksperimentalna grupa Kontrolna grupa
NI1-1R3 n 28 NI-1R1 n 28
Mod 26 Mod 28
Median 26 Median 25
X 26,29 X 24,43
c 1,3840 c 3,9947
Min 23 Min 16
Max 30 Max 30
raspon 7 raspon 14
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N1-2 R4 n 24 N1-2 R2 n 28
* Mod 15 Mod 26
Median 16 Median 25
X 17,13 X 24,89
o 5,5585 o 1,8527
Min 5 Min 21
Max 28 Max 29
raspon 23 raspon 8
N2-1 R2 N 24 N2-1 R1 N 23
Mod 17 Mod 16
Median 15 Median 16
X 16,42 X 15,52
o 6,6979 o 6,7073
Min 3 Min 5
Max 30 Max 28
raspon 27 raspon 23
N2-1 R3 n 24
Mod 19
Median 19
X 18,42
o 5,5003
Min 5
Max 28
raspon 23
N3-1R3 n 27 N3-1RI1 n 26
Mod 27 Mod 12
Median 18 Median 13
X 18,37 X 13,31
c 6,4578 c 4,1835
Min 6 Min 5
Max 29 Max 21
raspon 23 raspon 16
N3-1R4 n 25 N3-1 R2 n 25
Mod 12 Mod 12
Median 13 Median 14
X 14,76 X 15,04
o 3,8974 c 6,1812
Min 8 Min 2
Max 23 Max 27
raspon 15 raspon 25
N3-1 RS n 15
ok Mod 12
Median 12
X 13,00
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o 5,3719
Min 4
Max 25
raspon 21
N4-1R3 n 27 N4-1R1 n 27
Mod 26 Mod 25
Median 26 Median 25
X 26,30 X 23,00
o 1,6598 o 5,3709
Min 22 Min 12
Max 30 Max 29
raspon 8 raspon 17
N4-1 R4 n 27 N4-1 R2 n 27
Mod 26 Mod 24
Median 26 Median 24
X 26,19 X 23,93
o 2,4501 o 4,2510
Min 22 Min 15
Max 30 Max 30
raspon 8 raspon 15
N5-1R1 n 11 N5-1 R2 n 12
*H* Mod 24 | *** Mod 22
Median 25 Median 25
X 2491 X 25,25
o 3,1450 o 2,7345
Min 18 Min 22
Max 30 Max 30
raspon 12 raspon 8

U tablici 9 nalaze se rezultati pismene provjere znanja grupirani po pripadnosti
eksperimentalnoj odnosno kontrolnoj grupi, predmetnom nastavniku (oznaka N + broj) i
razrednom odjelu (oznaka R + broj). Za svaki razredni odjel prikazani su podatci: broj
ucenika koji su predali pismenu provjeru znanja (n), dominantna vrijednost (Mod), centralna
vrijednost (Median), aritmeti¢ka sredina (X), standardna devijacija (c), najmanja vrijednost
(Min), najveca vrijednost (Max) i raspon. Uz pet razrednih odjela oznacenih zvjezdicama
vezane su neke posebnosti.

Za razredne odjele N1-2 R4 1 N1-2 R2 (u tablici oznaCene sa *) predmetni nastavnik je
tijekom istrazivanja, nakon primijenjene prva dva lista za pripremanje ucenika u
eksperimentalnom razredu, upozorio da bi bilo dobro zamijeniti kontrolni 1 eksperimentalni
razred jer strukturi uCenika koji su se nasli u eksperimentalnom razredu nije odgovarao takav
nacin rada. Zamjena nije ucinjena kako se ne bi naruSila nasumicnost uzorka opisana u
poglavlju 3.2.1. Uzorak. Razredni odjel N3-1 RS (oznacen s **) sastavljen je od ucenika
sportaSa koji pohadaju opce gimnazijsko usmjerenje. Razredni odjeli N5-1 R1 i N5-1 R2
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(oznaceni s ***) zapravo Cine jedan razredni odjel koji se na satu informatike dijelio u dvije
grupe zbog materijalnih uvjeta u informatickom laboratoriju.

S obzirom na navedene posebnosti pojedinih razrednih odjela zanimalo nas je hoce li
se u procis¢enom uzorku pokazati razlika pretpostavljena u H1. Ukoliko se iz rezultata
pismene provjere znanja izuzmu rezultati razrednih odjela oznaceni zvjezdicama te se provede
t-test nad preostalim podatcima dobiva se vrijednost t=1,2559, p=0,2099. Dakle ni u ovom
slucaju nije utvrdena statisticki znacajna razlika izmedu kontrolne 1 eksperimentalne grupe te
se 1 nakon ove dodatne provjere odbacuje hipoteza H1.

Analizom rezultata razrednih odjela uoCene su odredene podudarnosti na razini
nastavnika, ali 1 na razini Skole. Podudarnosti su vidljive kad se rezultati razrednih odjela
jednog nastavnika/Skole usporeduju s rezultatima razrednih odjela drugih nastavnika/Skola.
Vidljivo je da pojedini razredi imaju viSe prosjecne rezultate, dok razredni odjeli drugih
nastavnika u prosjeku imaju niZe rezultate ostvarene na pismenoj provjeri znanja. Takoder,
uocena je podudarnost u rasponu rezultata razrednih odjela koji pripadaju istom nastavniku.
Vazno je napomenuti da vec¢ina razrednih dojela koja odstupa od uocenih podudarnosti ima
dodatnu napomenu koji je istaknuo sam nastavnik na pocetku provodenja eksperimenta kada
rezultati pismenih provjera znanja jo$ nisu bili poznati. Navedene podudarnosti mogle bi se
pripisati trima faktorima: I) Skoli, II) nastavniku i1 III) uceniku. I) S obzirom na geografski
polozaj skole i definirane kriterije upisa (visina bodovnog praga za upis) razlikuje se struktura
ucenika koji upisuju pojedinu skolu. Tako jednu Skolu upisuje homogenija grupa ucenika koja
dolazi iz manjeg broja osnovnih Skola te uenici imaju slicno predznanja, a drugu Skolu
upisuje heterogenija grupa ucenika koji dolaze iz viSe razlicitih osnovnih Skola i imaju
razli¢ito predznanje. II) Mogu¢i utjecaj nastavnika na rezultate povezan je s razli€itim stilom
nastavnika (demokratski, autoritarni, stihijski) koji se koristi na nastavi, ali i u vrednovanju.
IIT) Ucenik moze utjecati na rezultate s obzirom na osobne preferencije, poput razlicite
motivacije za nastavu, predznanja, radnih navika 1 sli¢no.

Slika 2 prikazuje bodove ostvarene na pismenoj provjeri znanja za svaki razredni
odjel. Razredni odjeli koji pripadaju pojedinom predmetnom nastavniku odvojeni su crtkanom
linjjom. Bijelom bojom oznaceni su razredni odjeli eksperimentalne grupe, a sivom bojom
razredni odjeli kontrolne grupe.

Dodatnom analizom rezultata mogu se pretpostaviti odredeni razlozi zaSto t-test nije
pokazao postojanje statisticki znacajne razlike izmedu kontrolne i eksperimentalne grupe s
obzirom na uspjeh u informatici. Slika 2 prikazuje centralne vrijednosti, raspon bodova i
granice kvartila. Vidljivo je da postoji veliki varijabilitet rezultata u razrednim odjelima
kontrolne 1 eksperimentalne grupe. Isto tako postoji znatno preklapanje u rezultatima
kontrolne i eksperimentalne grupe.
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Slika 2: Distribucija bodova ostvarenih na pismenoj provjeri znanja grupirana po
razrednim odjelima te strukturirana u cjeline prema nastavnicima

Odredeni trendovi vidljivi su ako se podatci analiziraju na razini razrednog odjela i
pripadaju¢eg predmetnog nastavnika. Pregledom rezultata u tablici 9 vidljivo je dau 9 od 18
razrednih odjela postoje odredene slicnosti. Konkretno, u pet razrednih odjela
eksperimentalne grupe N1-1 R3, N2-1 R2, N2-1 R3, N4-1 R3 1 N4-1 R4 vidljive su sli¢nosti u
vi§im aritmetickim sredinama te manjim standardnim devijacijama bodova postignutih na
pismenim provjerama znanja u odnosu na razredne odjele u kontrolnoj grupi N1-1 R1, N2-1
R1, N4-1 R1 te N4-1 R2. Navedene slicnosti vidljive su kada se podatci analiziraju po

109



nastavniku. Spomenute slicnosti nisu vidljive kod tri nastavnika ¢iji razredni odjeli imaju
odredene napomene oznacene zvjezdicama (*, ** 1 ***) u tablici 9. Drugim rije¢ima, kod svih
nastavnika (N1-1, N2-1, N4-1) ¢iji razredni odjeli nemaju neka odstupanja oznacena
zvjezdicama vidljiv je trend da eksperimentalni razredi pojedinog nastavnika imaju visu
vrijednost aritmeticke sredine bodova na pismenoj provjeri znanja od kontrolnih razreda.
Usporedujuci rezultate kontrolnih i1 eksperimentalnih razrednih odjela pojedinog nastavnika
vidljiv je trend manjih standardnih devijacija u eksperimentalnim razrednim odjelima, Sto
upucuje na homogenije rezultate. S druge strane, kod nastavnika (N1-2, N3-1, N5-1) koji su
imali odredene posebnosti u razrednim odjelima oznacenim zvjezdicama nisu vidljivi ranije
navedeni trendovi viSe vrijednosti aritmeticke sredine bodova pismene provjere znanja i
manje standardne devijacije.

Na rezultate u kontrolnoj i1 eksperimentalnoj grupi osvréu se i1 nastavnici u
provedenom intervjuu. Neki njihovi iskazi mogu se povezati s ranije spomenutim razlikama
izmedu kontrolnih i eksperimentalnih razrednih odjela kada se isti promatraju na razini

nastavnika. U nastavku slijede izdvojeni citati iz intervjua.

O ,...smatram da do razlika [na provjerama znanja] dolazi zbog razlika izmedu
pojedinih razreda.*

o ,Vidljivo je da ako se ucenici zele unaprijed pripremati da mogu, a i rezultati
[provjera znanja] su osjetno bolji.*

o ,Da se to [op.a eksperimentalni nacin rada] radi dulje, bilo bi puno bolje.*

o ,Opcenito su ove godine losiji rezultati.*

o ,Listovi su pomogli eksperimentalnom razredu, ali ¢ini mi se da je generacija
opcenito dosta slaba. Ima dosta negativnih ocjena i slabije uce.*

o ,lmali su barem neSto predznanja 1 veéi interes. S time su ucenici

[eksperimentalnih razrednih odjela] dosta profitirali.*

S obzirom na prethodne rezultate nametnulo se pitanje koliko su se ucenici pripremali?
Pripremanje ucenika analizirano je s obzirom na dva indikatora. Jedan indikator je
samoprocjena u¢enika koja je prikupljana u sklopu listova za pripremanje ucenika (vidi prilog
D, C dio), a drugi indikator je vezan uz ostvarene bodove u listovima za pripremanje ucenika
(vidi prilog D, A i B dio). Prvi indikator prikupljan je listovima za pripremanje (C dio) gdje je
ucenik mogao oznaciti jednu od cetiri kategorije: 1) nisam se pripremao/la, II) slabo, III)
polovicno 1 IV) temeljito. Drugi indikator prikupljan je takoder listovima za pripremanje (A 1
B dio) gdje je ucenik mogao ostvariti od 0 do 25 bodova. Da bi se ta dva indikatora mogla

usporedivati, sukladno definiranim kategorijama za samoprocjenu na listu za pripremanje
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ucenika odreden je bodovni interval za svaku od kategorija: I) nije se pripremao = 0, II) slabo

=1 do &, III) polovicno =9 do 16 1 IV) temeljito = 17 do 25.

Tablica 10: distribucija ucenika po kategorijama razine pripreme za pojedini sat
informatike prema postignutim bodovima

Pripremanje za nastavu | Br. bodova f Yo
I) nije se pripremao/la 0 390 | 15,85
1) slabo 1do8 390 | 15,85
IIT) polovicno 9do 16 1419 | 57,68
IV) temeljito 17 do 25 261 10,60

S obzirom na dva razli¢ita indikatora pripremanja ucenika, od kojih je samoprocjena
subjektivan, a ostvareni bodovi na listu za pripremanje objektivan indikator, odlu¢io sam
provjeriti u koliko slucajeva se podatci podudaraju.

Tablica 11: distribucija podataka o podudaranju
uskladenosti indikatora pripremanja ucenika

Razredni odjel | To¢no | Neto¢no | Nije odgovorilo
NI1-1R3 107 112 61
NI1-2 R4 66 105 99
N2-1 R2 63 76 101
N2-1R3 112 95 33
N3-1R3 111 82 87
N3-1 R4 154 72 54
N3-1R5 49 77 84
N4-1R3 87 66 117
N4-1 R4 91 77 102
N5-1R1 13 17 90

> 853 779 828

Tablica 10 prikazuje distribuciju uc¢enika po kategorijama razine pripreme za pojedini
sat informatike prema postignutim bodovima u listovima za pripremanje. 1z priloZene tablice
vidljivo je da su se u vecini slucajeva (57,68%) ucenici procijenili da su se pripremili
polovicno. Temeljito su se pripremili u svega 10,6% slucajeva. Za nastavu informatike slabo

su se ili nikako pripremili u 31,7% slucajeva.

Tablica 11 prikazuje distribuciju ucenika razrednih odjela s obzirom na uskladenost
indikatora pripremljenosti za pojedini sat informatike. Za dobivanje podataka iz tablice 11
usporeden je broj bodova postignut u A i B dijelu pojedinog lista za pripremanje s podatkom

na skali samoprocjene gdje je ucenik oznacio razinu pripremanja za pojedini sat informatike.
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U obzir su uzeti samo listovi na kojima je postojala ucenikova samoprocjena razine

pripremljenosti. Taj podatak mogao se ocitati na 1632 od 2460 listova za pripremu ucenika.

V) -

ika

prema samoprocjena uc¢eni

III) — L] L] - L] L] L L L L] L] L] L] L) L] L] L L] L] L ] L] L]

II) - L L ] L} L] L L L L] L] L] L] L) L ] L ]

Razina pripreme za nastavu

0 5 10 15 20 25
Bodovi ostvareni na listovima za pripremanje

Slika 3: rasprSenost broja bodova ostvarenih u listovima za
pripremanje za nastavu unutar pojedinih kategorija samoprocjene

Temeljem podataka prikupljenih listovima za pripremanje ucenika izracunat je
Spearmanov koeficijent korelacije za dva usporedena indikatora. On iznosi 1s = 0,1531. Na
osnovu utvrdene vrijednosti Spearmanovog koeficijenta korelacije moze se zakljuliti da je
korelacija izmedu bodova ostvarenih na listovima za pripremanje i samoprocjene razine
pripremanja za nastavu informatike nikakva ili neznatna (0,00 <= r < 0,20). Rezultati
korelacije prikazani su na slici 3. Svjetlina tocke na slici prikazuje frekvenciju rezultata.
Tamnija tocka predstavlja vecu, a svjetlija tocka manju frekvenciju rezultata. Okomite crtkane
linije dijele sliku sukladno rasponu odredenom za svaku kategoriju pripremanja za nastavu

definiranom u tablici 10.

Vezano uz samoprocjene ucenika, koje su s obzirom na broj ostvarenih bodova u
listovima za pripremanje u svega tre¢ini slucajeva u skladu s bodovima postignutim na
listovima za pripremanje, namece se pitanje kriterija koje su ucenici primjenjivali kako bi
procjenjivali vlastito pripremanje za nastavni sat informatike. Dio ucenika vjerojatno se
rukovodio kvantitativnim pokazateljima, poput koli¢ine ulozenog vremena, broja prolazaka
kroz sadrzaj, zanemarivsi pritom kvalitativne pokazatelje kao $to su uCinkovitost strategije

ucenja/pripreme koju su koristili, razumijevanje sadrzaja 1 slicno.

I nastavnici su se u intervjuu dosta osvrtali upravo na elemente vezane uz pripremanje

ucenika za nastavu. U nastavku slijede citati izdvojenih iskaza.
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,Primijetio sam razlike u odnosu na razred koji nije koristio listove za pripremanje, no
cak se i te razlike moze pripisati tome da su ucenici u razredu koji nije koristio listove
za pripremanje opéenito manje motivirani za rad.*

,Nazalost, ucenici su na listove pisali vrlo malo dodatnih pitanja.*

,Nisu aktivnije koristili udzbenik — pretpostavljam da nisu naviknuti na takav nacin
rada (to jest uopce na koristenje udzbenika).*

,,Sto nije obavezno na drzavnoj maturi uéenici ignoriraju i fokusiraju se na drzavnu
maturu.*

,Mislim da su ucenici tijekom pripreme za nastavu samo trazili po knjizi odgovore na
postavljena pitanja, dok nisu prosirivali svoj interes na druga pitanja koja su mogla
proizadi iz tema obradivanih u udzbeniku.*

,Nisu se pripremali viSe od onoga §to se trazilo. To pripisujem njihovom nacinu
razmis$ljanja. Prihvatili su zadatak, ali niSta viSe od toga.*

,Motivacija je mozda trajala jedno vrijeme, ali ne za dugo.*

,,Veéina ucenika nije se ozbiljno pripremala.*

,»15-godi$njaci nisu zreli 1 odgovorni za ovakav pristup 1 nacin rada. Dio toga je
krivica samog obrazovnog sustava koji ih je tome naucio i na to poticao.*

,Pristup kod ucenika je jako razli¢it i prvenstveno ovisi o nekim osobnim
preferencijama ucenika.*

,»Neki, 1 kad ih se ne potice, ¢e samostalno do¢i i postavljati pitanja, traziti dodatne
informacije 1 pomo¢. Neki, uz sav ulozeni trud nastavnika, primjere i poticanja, nece
iskazati interes za rad.*

,»Neki su se pripremali, neki ba§ 1 ne.*

,»Neki su se jako dobro pripremali - oni koji stvarno vole informatiku i to su iskoristili
da svaki sat aktivno sudjeluju na satu.*

,»Neki su se pripremali, a neki nisu. Oni koji ozbiljnije shvacaju Skolu, njima je to
koristilo jer su ih teme viSe zanimale.*

,Ucenici koji su se dobro pripremali za nastavu koristili su i drugu stranicu listova, a
te teme koristili smo na satu i dodatno ih proSirivali, tako da su ti ucenici prosirili
svoje horizonte.*

,Ovakav nacin rada mogao bi se prakti¢no upotrijebiti, ali u€enici su ovisni o vanjskoj

motivaciji - ocjeni.
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U izdvojenim iskazima vidljivi su neki zajednicki elementi poput izazova motivacije
ucenika za nastavu te pripremanje za nastavni sat, unutarnje heterogenosti razreda, ali i
varijabiliteta medu razrednim odjelima, navika koje su ucenici usvojili tijekom dosadasnjeg
obrazovanja, nepoznavanje strategija ucenja, nedostatak svijesti o kritickoj procjeni vlastitog

rada 1 sli¢no.

Hipoteza H1 nije potvrdena. Dodatnom analizom prikupljenih podataka i izraCunatih
vrijednosti uocene su razlike u rezultatima vezane uz tri ranije navedena faktora: Skolu,
nastavnika i u¢enika. Takoder, uocene su 1 velike razlike u razini pripremljenosti u¢enika kao i
(ne)uskladenosti njihove samoprocjene pripremljenosti za nastavni sat i objektivhog
indikatora pripremljenosti (broj bodova ostvaren na listovima za pripremanje). S obzirom na
prikazane rezultate moze se zakljuciti kako se manji broj ucenika pripremao za nastavu
informatike na nacin koji je bio zamisljen konceptom istraZivanja. Upravo taj podatak mogao
bi biti jedan od razloga zasto nema statisticki znacajne razlike u rezultatima pismene provjere
znanja izmedu ucenika koje se poticalo na aktivno pripremanje za nastavu informatike
pomocu udzbenika i onih koje se nije poticalo na pripremanje. S obzirom da se nastava u
Skolama Republike Hrvatske uglavnom temelji na tradicionalnim obiljezjima moze se
zakljuciti da dio ucenika nije spreman za takav oblik rada. Rezultati provedenog istrazivanja
ukazuju da problemi poucavanja i ucenja u Republici Hrvatskoj nadilaze istrazivacka pitanja
ovog doktorskog rada. Isti ujedno predstavljaju vazan ulazni podatak za promisljanje 1 izradu

koncepcije interaktivnog modela nastave.

3.3.2. Hipoteza H2

Odgovor na hipotezu H2 temelji se na podatcima prikupljenim upitnikom za ucenike
koji je primijenjen nakon pismenih provjera znanja. Upitnik koji je primijenjen samo na
ucenicima eksperimentalne grupe sadrzavao je dio pitanja usmjeren na komparaciju
eksperimentalnog 1 klasi¢nog oblika nastave, jer su jedino oni mogli usporediti klasian 1
eksperimentalni oblik nastave u kojem su sudjelovali tijekom tri mjeseca te procijeniti
zadovoljstvo novim nac¢inom rada vezanim uz aktivno poticane ucenika za pripremanje za
nastavu informatike pomoc¢u udzbenika. Upitnik za ucenike detaljnije je opisan u poglavlju

3.2.34.
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Hipoteza H2 glasi: Postoji statisticki znacajna razlika u zadovoljstvu nastavom
informatike ucenika koje nastavnici poti¢u na aktivno pripremanje pomocu udzbenika i
ucenika koje se ne potice na pripremanje.

Tablica 12: distribucija odgovora u¢enika razrednih odjela s

obzirom na razinu zadovoljstva ucenika eksperimentalnim
oblikom nastave u odnosu na tradicionalni oblik

e Al o e e - w) e - o

2| 2| 2| 2| 2| 2| 2| 2| 2| =

- o — — — — o — o o Z

- - & & A A A - < v

z|l z| z|l z| z| z2| z| z| z| Z
zadovoljniji 11 6 1 ol 2 71 a4l 7| a| 6| 48
podjednako 9| 14| 13 70 15] 11 71 15| 16 50 112
zadovoljni
manje - 6| 4| 9| 16| 10| 6| 9| 4| 6| o 70
zadovoljni

U obradi podataka o zadovoljstvu ucenika eksperimentalnim oblikom nastave

prikupljenih upitnikom za ucenike koristen je test razlike proporcija. Rezultati su:

e zasve tri grupe odgovora: Hi-kvadrat =41,37, df =2, p = 1,037e-09

e zadovoljni i manje zadovoljni: Hi-kvadrat = 5,0268, df =1, p = 0,02496

e manje zadovoljni i podjednako zadovoljni: Hi-kvadrat = 15,28, df = 1, p = 9,254e-05
e zadovoljni i podjednako zadovoljni: Hi-kvadrat = 38,04, df = 1, p = 6,944e-10

Na temelju dobivenih vrijednosti u sva cCetiri sluCaja testa razlike proporcija
zakljuCuje se da postoji statisticki znacajna razlika u zadovoljstvu ucenika. 1z rezultata testa
razlike proporcija zakljucuje se da postoji statisti€¢ki znacajna razlika u zadovoljstvu ucenika
nastavom informatike koja se izvodi bez poticanja na aktivno pripremanje pomoc¢u udZbenika
1 eksperimentalnim oblikom nastavom u kojem se ucenike poticalo na aktivno pripremanje za
nastavu informatike pomoc¢u udZbenika. Za interpretaciju rezultata potrebno je pazljivo
analizirati podatke prikazane u tablici 12. S obzirom na podatke u tablici 12 1 rezultate testa
razlike proporcija, prihvaca se hipoteza H2 te se moZe zakljuciti da postoji statisti¢ki znac¢ajna
razlika. Istina, ocekivalo se da ¢e ucenici koji se aktivno poti¢e na pripremanje za nastavu
informatike biti zadovoljniji od ucenika koje se ne potice, no rezultati su pokazali da su
ucenici koje se potice na aktivno pripremanje za nastavu informatike manje zadovoljni novim
oblikom rada. Kod dva nastavnika (podatci u tablici 12 oznaceni sivim poljima) uoceno je da

dominiraju manje zadovoljni ucenici. Kad se podatci tako analiziraju, na razini razrednog
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odjela, moze se zakljuciti da na zadovoljstvo ucenika znatno utje¢e sam nastavnik. Kako je u
dijelu razrednih odjela dominirao negativan stav prema eksperimentalnom nacinu rada,
rezultati su prokomentirani s njihovim nastavnicima. Jedan od nastavnika istaknuo je da u
razredne odjele ulaze ucenici iz mnogo podru¢nih Skola, te su iz navedenog razloga dosta
neujednaceni. S druge strane, ucenici imaju stav prema informatici kao predmetu na kojem se
igraju i1 zabavljaju. Iz navedenih razloga pristup u kojem su morali ozbiljnije raditi nije im
odgovarao. Nastavnik je istaknuo da ucenici ipak na satu informatike nisu pokazivali

nezadovoljstvo takvim nac¢inom rada.

Nadalje, rezultati se mogu povezati i s onima dobivenima u analizi hipoteze HI.
Naime, ako ucenici ne poznaju dobro strategije ucenja niti su navikli na aktivan pristup,

promjena izaziva otpor i nezadovoljstvo. Ovakav stav potvrduje i dodatna analiza koja slijedi.

Podatci iz tablice 12 dodatno su analizirani prema razini pripreme koju su ucenici
oznacili u upitniku za ucenike. Dodatna analiza podataka pokazala je da nema razlike u

zadovoljstvu ucenika novim oblikom rada s obzirom na samoprocjenjenu razinu pripreme za

nastavu.
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Slika 4: distribucija odgovora ucenika razrednih odjela o razini zadovoljstva novim
nac¢inom rada (strukturirano po razrednim odjelima; izrazeno postotcima)

Slika 4 prikazuje distribuciju ucenika razrednih odjela s obzirom na razinu

zadovoljstva novim nacinom rada izraZzenu u postotcima. Na slici je vidljiva nekonzistentnost
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rezultata: od 10 eksperimentalnih razrednih odjela u jednom nema manje zadovoljnih ucenika,
a u jednom nema zadovoljnijih ucenika. U vecini razrednih odjela dominira kategorija
podjednako zadovoljnih. Dodatnom analizom podataka nije se uspjelo utvrditi principe i

kriterije na kojima bi se temeljili smisleni zakljucci.

I neki komentari iz intervjua s nastavnicima odnose se na zadovoljstvo ucenika.

Izdvojeni komentari nalaze se u nastavku:

o ,Nisu se pripremali viSe od onoga §to se trazilo. To pripisujem njithovom nacinu
razmisljanja. Prihvatili su zadatak, ali nista vise od toga.*

o ,Motivacija je mozda trajala jedno vrijeme, ali ne za dugo.*

o ,15-godisnjaci nisu zreli i odgovorni za ovakav pristup i nain rada. Dio toga je
krivica samog obrazovnog sustava koji ih je tome naucio i na to poticao.*

o ,Da je veca satnica i da u€enici nisu toliko optereceni nastavnim planom i programom
mislim da bi bilo bolje.*

o ,Jako je ovisno o individualnom pristupu samog ucenika.*

o ,lInace ucenici koriste udzbenik samo ako moraju; u pravilu koriste samo biljeZnice.
Sad su bili 'prisiljeni' koristiti udzbenik.*

o ,UCenicima je bilo drago da mogu aktivnije sudjelovati na satu. Nisu bas ljubitelji
frontalne nastave i osjecali su se ohrabrenima jer su se pripremili i mogli su
sudjelovati na satu od samog pocetka.*

o ,,Zao mi je da su uéenici toliko optereéeni nastavnim planom i programom.*

o ,,Tu postoje dva problema - ako ne dobivaju ocjenu tome pristupaju povrsno, a ako
dobivaju ocjenu onda su skloni prepisivanju.*

o ,,Kod nekih sam imao osje¢aj da im je takav nacin rada opterecenje.*

o ,UCenicima je nedostajalo motivacije.*

U izdvojenim komentarima vidljivi su elementi koji bi mogli ukazivati na uzroke
nekonzistentnosti rezultata, poput: ¢injenice da je dio ucenika zadatak prihvatio nevoljko, da
je ubrzo nestao efekt ,,novog® i nastupio gubitak motivacije, (ne)zrelost ucenika, utjecaja
tradicionalnih obiljeZja u obrazovnom sustavu, optere¢enost ucenika nastavnim planom i
programom, individualnih razlika ucenika, radnih navika, preferencija ucenika s obzirom na
stil u€enja 1 slino. Pasivnost ucenika usvojena u prethodnim razinama obrazovanja i
podrzana od obrazovnog sustava moze biti jedan od razloga zaSto su rezultati vezani uz

zadovoljstvo pokazali suprotno od o¢ekivanog.
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3.3.3. Hipoteza H3

Odgovor na hipotezu H3 temelji se na podatcima prikupljenim upitnikom za ucenike
provedenim nakon pismenih provjera znanja. Analizirane su tvrdnje vezane uz obiljezja
nastave koje su odabrali ucenici eksperimentalne i1 kontrolne grupe. Detaljnije objasnjenje
definiranih tvrdnji dano je u poglavlju 2.2.1.1. Obiljezja socio-konstruktivisticke nastave.
Upitnik koji je koristen 1 koji je u sebi sadrzavao i definirane tvrdnje detaljnije je opisan u

poglavlju 3.2.3.4. Upitnik za ucenike.

Hipoteza H3 glasi: Postoje statisticki znaCajne razlike u procjenama obiljezja
nastavnog procesa ucenika koje se poti¢e na aktivno pripremanje za nastavu informatike

pomocu udzbenika i onih koje se ne potice na pripremanje.

Kako bi se utvrdilo postoje li statisticki znacajne razlike u odabiru tvrdnji koje opisuju
obiljezja pojedinog tipa nastave medu ucenicima koje se poticalo na aktivno pripremanje za
nastavu informatike pomoc¢u udzbenika i onih koje se nije poticalo na pripremanje proveden
je Hi-kvadrat test. Podatci, to jest sume frekvencija za izraCun Hi-kvadrat testa strukturirane
su u tablici 13 koja prikazuje distribuciju odabira bihevioristickih i socio-konstruktivistickih
obiljeZja nastave ucCenika kontrolne i eksperimentalne grupe. Rezultati su: Hi-kvadrat =
9,4625, df =1, p = 0,002. Temeljem vrijednosti Hi-kvadrat testa prihvaca se hipoteza H3 te se
s 95%-tnom sigurnoS¢u moZe re¢i da postoji statisticki znacajna razlika u procjenama
obiljeZja nastave ucenika koje se potie na aktivno pripremanje za nastavu informatike
pomocu udzbenika i onih koje se ne potice na pripremanje.

Tablica 13: distribucija odabira bihevioristickih i socio-konstruktivistickih obiljezja
nastave ucenika kontrolne 1 eksperimentalne grupe

Kontrolna Eksperimentaln

grupa a grupa
Bihevioristi¢ka obiljeZja 819 909
Socio-konstruktivistiCka obiljezja 1058 1428

Tablica 13 prikazuje distribuciju odabira bihevioristickih 1 socio-konstruktivisti¢kih
obiljeZja nastave ucenika kontrolne i eksperimentalne grupe. Ocekivalo se da ¢e ucenici
eksperimentalne grupe, s obzirom na sudjelovanje u eksperimentalnoj nastavi, oznaciti veci

broj socio-konstruktivisti¢kih obiljeZja nastave. Navedeno ocekivanje potvrdeno je u nastavku
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ovog poglavlja provedbom testa razlike proporcija, a razlika u odabiru tvrdnji vidljiva je 1 u

samoj tablici 13.

Nakon Hi-kvadrat testa proveden je test razlike proporcija na razini svakog pojedinog

obiljezja nastave, to jest svake tvrdnje. Podatci koriSteni u ovom testu su frekvencije kojima

su pojedinu tvrdnju odabrali ucenici eksperimentalne odnosno kontrolne grupe. Rezultati testa

razlike proporcija prikazani su u tablici 14. Sivom bojom oznacene su tvrdnje kod kojih

postoji statisticki znacajna razlika u ucestalosti odabira izmedu kontrolne i eksperimentalne

grupe.

Tablica 14: Rezultati testa razlike proporcija odabira tvrdnji o obiljezjima nastave

ucenika kontrolne i eksperimentalne grupe

2 =
2| 5 2
=) = =
=
g = Statisticka | & 2
on . v e N o
= = Tvrdnja znacajnost = &
= = (p) 2 =
=) = - =
& = s
5 | 2 T
N =) &
Na satu nastave ¢esto smo prepisivali gradivo iz
1. . v - 0,8462 3.
prezentacija, udzbenika, sa ploce...
Prilikom ponavljanja i ispitivanja odgovarali smo
3. | definicijama, pravilima 1 primjerima koje smo radili na 0,0533 23.
satu.
° 5. | Veoma rijetko smo radili u paru ili grupama. 0,9494 29.
£ Nismo sudjelovali u vodenju sata (nisu se odrZzavale
s 13. | prezentacije, nismo birali zadatke koji ¢e se rjesavati, 0,3235 21.
g itd.)
S
:;; Na satu nastave uc¢ili smo uglavnom ono $to nam govori
= 15. | nastavnik (rijetko smo koristili udZbenike, radne 0,1753 30.
)% biljeznice, Internet, knjige...).
% 17. | Nismo mogli predlagati Sto ¢e se 1 kako raditi na satu. 0,2130 19.
S
'; . e . T . .
P 19, Nastavnik nas uglavnom nije pitalo za misljenje i 0.1162 16.
= stavove.
==
20. | Nastavnik nas nije poticao na istraZivanje. 0,0535 ** 10.
2. Nastavnlkvnas nije poticao da razmisljamo o vlastitom 0,4549 14.
procesu ucenja.
23. | To¢no je bilo samo ono Sto kaZe nastavnik. 0,3553 17.
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Odgovor ucenika bio je to¢an samo ako je u skladu s

24 nastavnikovom idejom. 0,7631 2
26. S'a.drza].e koje smo obrgdl.vah nismo povezivali s drugim 0,5487 1.
dijelovima gradiva u cjelinu.
27, Kad je ucenik pogrijesio dobio je jedinicu ili verbalnu 0,0489 20,
kritiku.
28. | Nije nas se poticalo na aktivnost. 0,7505 28.
29, Kgd ucg}lk mje.b1(.) Fiobar 1 poslgsan, dqblo je losu 0.9744 1
ocjenu ili ga se ispitivalo kako bi se umirio.
5 Nasfgvnlk nas je vodio i pomagao da shvatimo, u¢imo i 0.8460 15,
naucimo.
Nastavnik je pogreske prihvacao kao dio ucenja
4. ey e e s y 0,4322 8.
(pogrijesis, razmisli$/ promijenis i krene$ ponovo).
6. | Poticalo nas se da iznosimo vlastita misljenja i stavove. 0,7534 9.
Nastavnik nam je obrazlagao ocjene i poticao nas da
7. | razmislimo $to jo§ mozemo u procesu ucenja primijeniti | 0,2367 5.
kako bi bili uspjesni.
2. Na satg smo ucili na problemskim primjerima i 0.4797 75
0 zadatcima.
]
=z U obradi novog gradiva nastavnik nas je poticao da
S 9. o A 0,8523 6.
= samostalno u¢imo, otkrivajuéi i istrazujudi.
N -
= 10. Nastavnlkvnas je poticao da razmiSljamo o vlastitom 03164 1.
2 procesu ucenja.
)% 11. | Svatko je mogao iznijeti svoje misljenje. 0,8679 27.
= 12, Ideje ko:]e smo 1;n95111 na ngsjtavnom satu analizirali smo 0,0271 7
< bez obzira jesu li bile tocne ili ne.
=
< Poticalo nas se da trazimo moguénosti primjene sk
Z 14. » . . . . 0,0138 24.
> naucenoga i povezujemo sa znanjima iz drugih predmeta.
1
& I — - —
.g 16. Sadrzaje koje smo obradivali smjeStavali smo u $iri 0.6757 3.
3 kontekst.
13, Kad.svmo ucili nesto novo analizirali smo razlicita 0.4277 2.
gledista.
1. Mogh smo sudjelovati u odlucivanju Sto ¢e se (i kako) 0,0019 4
raditi na satu.
Nastavnik nam je omogucio da sudjelujemo u vodenju
25. | sata (odrzavanje prezentacija, odabir zadataka koji ¢e se 0,0371 18.
rjeSavati, teme koja Ce se istraZiti i sl.).
30. | Na satu smo Cesto radili u paru ili grupi. 0,0464 22.
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Tablica 14 prikazuje popis obiljezja nastave grupiranih po kategoriji kojoj pripadaju
(bihevioristicke 1 socio-konstruktivisticke). Drugi stupac tablice oznafava ukupan rang
tvrdnje, odreden prema broju ucenika koji su je odabrali u provedenom upitniku za ucenike.
Treéi stupac sadrzi samu tvrdnju odnosno obiljezje nastave. Cetvrti stupac prikazuje
statisticku znacajnost (p vrijednost) dobivenu testom razlike proporcija. p vrijednosti
oznacene s dvije zvjezdice (**) oznaCavaju tvrdnje kod kojih postoji statisticki znacajna
razlika u odabiru kontrolne i eksperimentalne grupe ucenika, ali u smjeru suprotnom od
o¢ekivanog. Konkretno, 10. tvrdnju, ,,Nastavnik nas nije poticao na istrazivanje.“, koja
pripada bihevioristickim obiljezjima nastave odabralo je vise ucenika eksperimentalne grupe,
a 24. tvrdnju, ,,Poticalo nas se da trazimo moguénosti primjene naucenoga i povezujemo sa
znanjima iz drugih predmeta.”, koja pripada socio-konstruktivistiCkim obiljezjima nastave
odabralo je vise ucenika kontrolne nego eksperimentalne grupe. Posljednji stupac u tablici 14

odnosi se na redni broj tvrdnje u upitniku.

Eksperimentalna 38,90%
Kontrolna 43,63%
0% 20% 40% 60% 80% 100%

OBihevioristicka B Socio-konstruktivisticka

Slika 5: Udio bihevioristic¢kih i socio-konstruktivistickih obiljezja nastave u
ukupnom odabiru u¢enika eksperimentalne i kontrolne grupe

Slika 5 prikazuje udio bihevioristi€kih 1 socio-konstruktivisti€¢kih obiljeZja nastave u
ukupnom odabiru ucenika eksperimentalne 1 kontrolne grupe. Na slici je vidljivo da su 1
ucenici kontrolne grupe, koji su pohadali tradicionalnu nastavu, u upitniku odabrali vise
tvrdnji koje se odnose na socio-konstruktivisti¢ka obiljeZja nastave. Ucenici eksperimentalne
grupe odabrali su veci broj socio—konstruktivistickih obiljezja nastave od ucenika kontrolne

grupe. Takav odnos rezultata kontrolne 1 eksperimentalne grupe ucenika ukazuje da je
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primjenom eksperimentalnog nacina rada u nastavi napravljen iskorak prema socio-

konstruktivistickim postavkama nastavnog procesa.

Dio komentara iz intervjua s nastavnicima odnosi se na obiljezja nastave. Izdvojeni

komentari nalaze se u nastavku:

o ,lkad se pokusa inovirati i drugacije postupiti, zbog naucenog stila uc¢enika, nastavnik
se mora vratiti na bihevioristicku nastavu, diktiranje i direktno prenoSenje znanja.*

o ,,Ucenici Cesto kazu 'to niste rekli', a za loSe rezultate na drzavnoj maturi uglavnom se
krivi nastavnika.*

o ,,U upitniku za ucenike dosta se navodi grupni rad koji se u gradivu koje je bilo
obuhvaéeno eksperimentom bas i nije mogao primijeniti.*

o ,Ucenicima je bilo drago da mogu aktivnije sudjelovati na satu. Nisu bas ljubitelji
frontalne nastave 1 osjecali su se ohrabrenima jer su se pripremili 1 mogli su

sudjelovati na satu od samog pocetka.*

Nastavnici upozoravaju da postoji niz ¢imbenika koji utjeu na obiljezja nastave poput
prethodno usvojenog pristupa nastavi i stilova ucenja ucenika, organizacije odgojno-
obrazovnog sustava, prikladnosti gradiva propisanog nastavnim programom i sli¢no.
Navedeni elementi i1 individualna percepcija ucenika mogu utjecati na ove rezultate
istrazivanja. Uz spomenuto, veliku ulogu u oblikovanju obiljeZja nastave ima i nastavnik kao
glavni kreator, organizator i voditelj nastavne prakse. S obzirom na obiljeZja nastavnika
nastava moze biti zasiCenija tradicionalnim (bihevioristickim) ili suvremenim (socio-
konstruktivistickim) obiljezjima. Pritom je potrebno voditi rauna da nisu sve aktivnosti u
nastavi prikladne za socio-konstruktivisticki nacina rada, te da bihevioristicki 1 socio-
konstruktivisti¢ki elementi u nastavi ne moraju nuzno iskljucivati jedni druge, ve¢ jedni

drugima mogu posluziti kao adekvatna dopuna.

Slika 6 prikazuje mreZu povezanosti razrednih odjela i odabranih obiljezja nastave.
Razredni odjeli oznaeni su pripadaju¢im Siframa N1-1 R2 do N5-1 R2. Tocke koje
predstavljaju razredne odjele eksperimentalne grupe kao 1 pripadajuce linije (veze) koje izlaze
iz istih oznaCene su zelenom bojom, a tocke i linije razrednih odjela kontrolne grupe oznacene
su crvenom bojom. Tocke s oznakama od T1 do T30 predstavljaju tvrdnje vezane uz obiljezja
nastave. Socio-konstruktivisticka obiljezja nastave oznafena su Zutim, a bihevioristi¢ka
plavim toCkama. Tvrdnja koju je izabrao ve¢i broj uCenika (max = 353) predstavljena je

vecom toCkom, a tvrdnja koju je izabrao manji broj ucenika (min = 17) manjom toCkom.
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Linije koje povezuju razredne odjele i tvrdnje u slici su filtrirane prema ucestalost odabira.
Najmanja jacina veze prikazana na slici 6 iznosi 33, Sto znaci da je linija povucena ako je

najmanje tre¢ina ucenika iz razrednog odjela oznacila pojedinu tvrdnju.

Slika 6: Mreza povezanosti razrednih odjela i obiljezja nastave (jacina veze = 33)

Na slici je vidljiv odreden broj tvrdnji koje nisu ispunile kriterij definiran u filtru
podataka te se nalaze na rubu slike, bez vidljivih veza. Navedeni filtar primijenjen je zbog
Suma koji nastaje na slici ukoliko se ucrtaju sve postojece veze izmedu razrednih odjela i
odabranih tvrdnji, odnosno obiljeZja nastave. Slika 7 prikazuje rezultate ako se primjeni filtar
jacine veze 50, a slika 8 prikazuje rezultate primjene filtra jacine veze 70. PoloZzaj tocaka na

slikama nije mijenjan kako bi se slike lakse usporedile.
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Na slici 6 naziru se veze pojedinih razrednih odjela i tvrdnji. Primjenom filtra jace
veze (50) na slici 7 jo$ jace su vidljive veze razrednih odjela i nastavnih obiljezja. Slika 7
prikazuje veze u kojima je vise od 50% ucenika razrednih odjela odabralo pojedinu tvrdnju,

dok slika 8 prikazuje veze razrednih odjela 1 tvrdnji koje je odabralo viSe od 70% ucenika.
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Slika 7: Mreza povezanosti razrednih odjela i obiljezja nastave (jacina veze = 50)
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Slika 8: Mreza povezanosti razrednih odjela i obiljezja nastave (jac¢ina veze = 70)

Na slici 8 vidljivo je da 17 od 18 razrednih odjela ima barem jednu iznimno jaku vezu
s tvrdnjom. Pritom ¢ak 15 razrednih odjela ima iznimno jaku vezu sa tvrdnjom T3 (f = 353)
,»Na satu nastave Cesto smo prepisivali gradivo iz prezentacija, udZbenika, sa ploce...“ koja

dobro ilustrira obrazovni sustav Republike Hrvatske.

Na slikama 7 1 8 vidljiva je i podudarnost u odabiru tvrdnji razrednih odjela kontrolne
1 eksperimentalne grupe pojedinog nastavnika. Tako je na primjer kontrolni razredni odjel N1-
1 R3 nastavnika NI1-1 dominantno odabrao bihevioristicku tvrdnju T3 1 socio-
konstruktivisti¢ku tvrdnju T15, dok je kontrolni razredni odjel N1-1 R2 dominantno odabrao

samo bihevioristicku tvrdnju T3. Kod nastavnika N1-2 kontrolni razredni odjel N1-2 RI1
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odabrao je bihevioristicku tvrdnju T3 1 T15 te socio-konstruktivisticku tvrdnju T25, a
eksperimentalni razredni odjel N1-2 R4 odabrao je takoder tvrdnju T3 i T25, ali i1
bihevioristicku tvrdnju T29.

Kod drugih nastavnika kao §to je na primjer N4-1 ranije spomenuta podudarnost nije
vidljiva na slici 8 gdje je prikazana samo najjaca veza razrednog odjela i odabrane tvrdnje, ali

su odredeni trendovi 1 podudarnosti vidljivi na slici 7 koja prikazuje 1 veze slabije jacine.

Zanimljivi su rezultati odabira tvrdnji razrednog odjela kontrolne grupe N4-1 R1 u
kojem je vise od 70% ucenika odabralo Cetiri bihevioristicke tvrdnje: T19, T20, T23 1 T29.
Sli¢na situacija vidljiva je u razrednom odjelu eksperimentalne grupe N2-1 R3 u kojem su
ucenici dominanto odabrali dvije socio-konstruktivisticke tvrdnje T8 1 T9, ali 1 jednu
bihevioristicku tvrdnju T3. Ucenici kontrolnog razrednog odjela N2-1 R1 dominantno su
odabrali tri socio-konstruktivisti¢ke tvrdnje: T6, T8 1 T9, te dvije biheovirosticke tvrdnje T3 i
T5. Za razredne odjele N2-1 R2 i N4-1 moze se zakljuciti kako postoji velika kohezija u

odabiru tvrdnji jer je viSe od 70% ucenika odabralo istih 5 tvrdnji.

Slika 9 prikazuje distribuciju ucenika koji su odabrali pojedino nastavno obiljezje (T1
do T30) s obzirom na samoprocijenjenu razinu pripremanja za nastavu. Rezultati su izrazeni u
postotcima. Svi podatci koriSteni za kreiranje slike prikupljeni su upitnikom za ucéenike koji je
detaljnije opisan u poglavlju 3.2.3.4. Na slici su vidljiva pet preklapanja, u tvrdnjama: T10,
T14, T16 1 T19 ucenika koji su se pripremali slabo i temeljito te T20 ucenika koji su se
pripremali temeljito 1 polovi¢no. Ucenici koji su procijenili da su se za nastavu informatike u
vecini slucajeva slabo pripremali imaju porast u udjelu visoke vrijednosti kod tvrdnji T10
,»Nastavnik nas nije poticao na istraZivanje.“, T14 ,,Nastavnik nas nije poticao da razmi§ljamo
o vlastitom procesu ucenja.”, T16 ,,Nastavnik nas uglavnom nije pitao za misljenje i stavove.*
I T19 ,,Nismo mogli predlagati Sto ¢e se 1 kako raditi na satu.” gdje sve Cetiri tvrdnje imaju
prizvuk opravdanja zaSto su se slabo pripremali za nastavni sat. Uz spomenuto, u¢enici koji su
se slabije pripremali za nastavni sat vjerojatno traze dodatni poticaj od nastavnika u vidu
motivacije 1 potrebe za individualiziranim pristupom. S druge strane kod tvrdnje T20 ,,Kad je
ucenik pogrijesio dobio je jedinicu ili verbalnu kritiku.* dominantan je udio ucenika koji su
procijenili da su se u vecini slucajeva temeljito pripremali. Dominantnost u odabiru te tvrdnje
mogla bi se protumaciti motivacijom ucenika koja prema Conner (usporedi s Vidacek-Hains
et al., 2009) moZe biti usmjerena na I) cilj, II) odnos i III) uc¢enje. Ucenici koji su usmjereni

na cilj (rijeSiti zadatak, dobiti ocjenu, 1 slicno) primarno teze ka njegovoj realizaciji. Ucenici
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koji su usmjereni na odnos u pravilu uce putem druStvenih interakcija, a ucenici koji su
usmjereni na ucenje Cesto istrazuju i uce zbog vlastite znatizelje. Ukoliko ucenici koji su se
uglavnom temeljito pripremali tvrdnju T20 biraju na osnovu svojeg iskustva, to bi se moglo
protumaciti kao percepcija strogog kriterija nastavnika koji ostro kaznjava njihove greske.
Ukoliko pak bi se odabir te tvrdnje temeljio na percepciji iskustva drugih ucenika u

razrednom odjelu, to bi se moglo protumaciti kao suosjecanje s u¢enicima koji postizu slabiji

uspjeh.
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Slika 9: distribucija uc¢enika koji su odabrali pojedino obiljeZje nastave
s obzirom na samoprocijenjenu razinu pripremanja za nastavu
(izraZeno u postotcima od ukupnog broja ucenika)

127



3.3.4. Istrazivacko pitanje P1

Odgovor na istrazivacko pitanje P1 temelji se na podatcima prikupljenim intervjuom
za nastavnike koji je detaljnije prikazan u poglavlju 3.2.3.5. Od deset pitanja prva cetiri

pitanja u intervjuu odnose se na postavljeno istrazivacko pitanje P1 koje glasi:

Koja je vrsta potpore, materijala i pripreme nastavnicima bila potrebna kako bi usvojili
1 primijenili postupak poticanja ucenika na pripremanje za nastavu informatike pomocu

udzbenika te osmislili nastavu za tako pripremljene ucenike?

Na prvo pitanje iz intervjua ,,Za pripremu i sudjelovanje u istraZzivanju dani su Vam
materijali: Teorijski okvir za nastavnike, Upute za nastavnike i Upute za ucenike. Jesu li Vam
spomenuti materijali bili dostatni za razumijevanje teorijskog okvira i nacina primjene? od
Sestero nastavnika ukljuenih u istrazivanje cetvero je odgovorilo potvrdno, a dvoje
negativno. Posto se kod oba negativna odgovora radilo o komentaru nastavnika na instrument
koriSten u istrazivanju (Upitnik za ucenike), a ne na materijale potrebne za pripremu i
provodenje eksperimentalnog nacina rada koji su obuhvaceni pitanjem, moze se zakljuciti da
svih Sestero nastavnika smatra kako su materijali kreirani za potrebe ovog istrazivanja bili
dostatni za provodenje predvidenih aktivnosti. Prilikom provodenja istrazivanja potrebno je
obratiti paznju na prethodna iskustva nastavnika. S obzirom na njihova iskustva i1
kompetencije, prema potrebi treba intenzivirati edukaciju 1 pripremu nastavnika, posebice u

istrazivanjima koja uvode promjene u nastavni proces.

Komentari nastavnika prodiskutirani su u posljednjem dijelu ovog potpoglavlja te su

dodatno iskoristeni u poglavlju 3.4. Uspostava interaktivnog modela nastave.

Na drugo pitanje ,,Jesu li neki materijali ili njihovi dijelovi bili suvi$ni 1 nepotrebni?
Ako da — koji 1 zaSto?* petero nastavnika odgovorilo je da nije bilo suvisnih i nepotrebnih
materijala, dok je jedan nastavnik rekao da mu je jedan od instrumenata koriStenih za
prikupljanje rezultata istrazivanja bio suviSan. PoSto se 1 u ovom slucaju radilo o
istrazivackom instrumentu (Upitnik za ucenike), a ne o materijalu kreiranom za pripremu i
provodenje eksperimentalnog nacina rada u nastavi, moze se zakljuciti da svih Sestero

nastavnika smatra kako materijali nisu bili suvisni 1 nepotrebni.

Na tre¢e pitanje ,,Jesu li neki materijali nedostajali kako bi lakSe sudjelovali u
istrazivanju te ga jasnije razumjeli? Koje su teme trebali pokriti?* troje nastavnika odgovorilo

je potvrdno, a troje je izjavilo da nije bilo materijala koji bi nedostajali. PoSto se u sva tri
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slucaja u kojima su se nastavnici izjasnili da su im nedostajali materijali radilo o komentaru
nastavnika na vrijeme kada su dobili odredene instrumente vezane uz prikupljanje rezultata
istrazivanja (Upitnik za ucenike dan je u 3. etapi istrazivanja, kada je isti i trebalo provesti), a
ne na materijale potrebne za pripremu i1 provodenje eksperimentalnog nacina rada, i ovdje se
moze zakljuciti da je svih Sestero nastavnika smatralo kako nije bilo materijala koji bi

nedostajali.

Na cetvrto, posljednje pitanje povezano i s P2, a koje glasi ,,JJesu li Vam listovi za
pripremanje ucenika pomogli u nastavi, njenom planiranju i provodenju? Ako da — u cemu?*
petero nastavnika odgovorilo je potvrdno, dok je jedan nastavnik odgovorio negativno. U tom
jednom slucaju nastavnik je istaknuo manjak motivacije ucenika za takav oblik rada. Drugih

petero nastavnika navelo je veci broj primjera. U nastavku slijede neki od njih:

o ,lako 1 inaCe pitam ucenike Sto ih iz odredenog podru¢ja zanima ... listovi za
pripremanje su omogucili slicnu stvar, samo vise strukturirano i preciznije.*

o ,Nazalost, u€enici su na listove pisali vrlo malo dodatnih pitanja.*

o ,,Pomocu listova za pripremanje odredio sam $to ¢e se dodatno raditi na satu.*

o ,,UCenici su se bolje pripremali za nastavu.*

o ,Ako nesto procitaju, listovi [za pripremanje] su na njih pozitivno utjecali i nastavnik
mozZze s njima razgovarati.*

o ,Ucenicima je bilo korisno jer su se na nekakav, bilo kakav nacin unaprijed
pripremili.*

o ,,Ucenici su unaprijed bili upoznati s nastavnom jedinicom koja se obraduje.*

o ,LakSe su [op.a. ucenici] razumjeli, lakSe su sudjelovali 1 razgovarali o svemu.*

o ,Nastava se viSe odvijala kroz razgovor i ucenici su se aktivirali.*

U tri od cCetiri pitanja obuhvacenih intervjuom za nastavnike manji broj nastavnika
naveo je komentare vezane uz dio instrumenata koriStenih u istraZivanju te vrijeme
dostavljanja pojedinih istrazivackih instrumenata. Ti komentari nisu direktno povezani s
istrazivaCkim pitanjem P1, ali su uzeti u obzir u poglavlju 3.4. Uspostava interaktivhog

modela nastave.

Potpora nastavnicima pruZena je na viSe nacina: kroz kreirane materijale (Teorijski
okvir za nastavnike, Upute za nastavnike, Upute za ucenike, Listove za pripremanje ucenika i
Pismenu provjeru znanja), odrzane individualne sastanke, komunikaciju mailom,

komunikaciju telefonom i putem zajednic¢kog kreiranja dokumenata kao $to je Popis pitanja za
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listove za pripremanje i za pismenu provjeru znanja. Svaki od spomenutih materijala
objasnjen je u poglavlju 3.2.3. Instrumenti i materijali za istrazivanje. Kako od strane
nastavnika nije bilo negativnih komentara vezanih uz kreirane materijale moze se zakljuciti i
da su isti bili dobro osmisljeni i dostatni za usvajanje i primjenu eksperimentalnog nacina rada
u kojem se ucenike poticalo na aktivno pripremanje za nastavu informatike pomocu

udzbenika.

3.3.5. Istrazivacko pitanje P2

Odgovor na istrazivacko pitanje P2 temelji se na podatcima prikupljenim 4., 5., 6. 7. 1
8. pitanjem intervjua za nastavnike koji je detaljnije prikazan u poglavlju 3.2.3.5. Postavljeno

istrazivacko pitanje P2 koje glasi:
Sto su nastavnici nauéili (eng. Lessons learned) primjenjujuéi novi naéin rada?

Cetvrto pitanje intervjua za nastavnike prokomentirano je u prethodnom poglavlju
vezanom uz odgovor na istrazivacko pitanje P1. Kao S§to je ranije navedeno, na postavljeno
pitanje petero nastavnika odgovorilo je potvrdno, dok je jedan nastavnik odgovorio negativno.

U tom jednom slucaju nastavnik je istaknuo manjak motivacije u€enika za takav oblik rada.

Na Sesto pitanje ,,JJesu li ucenici koji su se pripremali za nastavu informatike pomocu
listova za pripremanje bili motiviraniji za rad? Molim da odgovor objasnite i potkrijepite
primjerom. a) nisu  b) jesu — malo c) jesu — osrednje d) jesu — mnogo* jedan nastavnik
odgovorio je da se ucenici nisu pripremali, te je naveo nedostatak motivacije kod ucenika.
Dvoje nastavnika odgovorilo je da su se ucenici u prosjeku pripremali malo, a troje je navelo
da su se u prosjeku pripremali osrednje. Vecina nastavnika istaknula je da se razina motivacije
uvelike razlikovala od u¢enika do ucenika, te da su ucenici koji ,,vole* informatiku prihvatili
ovakav nacin rada i aktivnije sudjelovali u nastavi. Iz ovih odgovora vidljivo je da pitanje
motivacije ostaje otvoren izazov u nastavnoj praksi, a posebice u obrazovnom sustavu koji je
tradicionalno usmjeren na bihevioristicke postavke nastavnog procesa, postavke koje ne
stavljaju veci naglasak na aktivnost ucenika, te shodno tome ne djeluju na njihovu motivaciju

za rad 1 sudjelovanje u nastavi.

Na sedmo pitanje ,,Jeste li imali dojam da se Vasa uloga kao nastavnika promijenila?
Molim da odgovor objasnite i potkrijepite primjerom. Ukoliko se promijenila, kako ste ju

dozivjeli?* Cetvero nastavnika odgovorilo je potvrdno, a dvoje negativno. Od dvoje
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nastavnika koji su odgovorili negativno, jedan je naveo kako i inace pita ucenike Sto ih
zanima te radi na sli¢an nacin kakav je predviden u eksperimentalnom modelu nastave. Drugi
nastavnik odgovorio je da zbog pomanjkanja motivacije ucenika niti njegova uloga nije mogla
biti drugacija. Nastavnici koji su odgovorili pozitivno u odgovorima su istaknuli da su njihovu
ulogu najviSe mijenjali ucenici koji su se za sat dobro pripremali te su u nastavi aktivno
sudjelovali pitanjima, razgovorom i promisljanjem. Takoder, nastavnici su istaknuli da im je
bilo lakse raditi na takav nacin, jer su se mogli odmaknuti od dominantno predavacke nastave.
Naveli su da bi promjena bila jace vidljiva kada bi se ve¢i broj ucenika bolje pripremio za

nastavni sat.

Na osmo pitanje ,,Jeste 1i primijetili razliku u kontrolnom i eksperimentalnom razredu?
Ako da — §to je bilo drugacije kod ucenika, a $to kod Vas kao nastavnika? Petero nastavnika
odgovorilo je potvrdno, a jedan je odgovorio negativno. Nastavnici koji su odgovorili
potvrdno naveli su kako su se ucenici u eksperimentalnoj grupi pripremali za rad, pa su na
satu postavljali pitanja, trazili dodatna pojasnjenja, te prema procjeni djela nastavnika, postigli
bolje rezultate u odnosu na kontrolnu grupu. Takoder, istaknuli su da se dio ucenika uspjesno
aktivirao 1 ukljuc¢io u nastavni proces, te da im je zbog takvog pristupa nacelno bilo lakse
raditi u eksperimentalnoj grupi. Nastavnik koji je negativno odgovorio na postavljeno pitanje
nepostojanje razlike pripisao je nedostatnom broju ucenika koji su se pripremali za nastavu

informatike.

U nastavku slijede izdvojeni citati nastavnika koji dodatno potkrjepljuju komentare

iznesene u ovom poglavlju:

o ,Koristenje dodatnih pitanja za pripremu omogucava i olakSava dodatnu kvalitetnu
pripremu nastavnika za sat. Prvo, olakSava mu da vidi §to u€enike zanima, drugo -
neki ucenici znaju postaviti stvarno dobra pitanja te nastavnika dodatno potaknuti za
rad.”

o ,,Kod usmenih pitanja (bez da su dana unaprijed) nastavnik moze biti nepripremljen za
odgovor. Ovako moze viSe paznje posvetiti na kvalitetno odgovaranje na ucenikove
interese 1 pitanja.*

o ,,Ovakvim nacinom rada ucenici su se bolje pripremljeni za nastavu.*

o ,,Primjenjujuci listove za pripremanje i sudjelujuéi u istrazivanju primijetio sam da se
neke stvari mogu napraviti drugacije. Primijetio sam i neke vlastite greSke te sam ih
mogao ispraviti upravo zbog istrazivanja. Na primjer, do sad nisam bas$ s njima radio u

grupama - ali kad se pripreme, grupni rad je mnogo lakSe organizirati i realizirati.*
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o ,,Koristenje udzbenika ucenike priprema za temu te ih okre¢e razmisljanju vise nego
bez takve pripreme.*

o ,Trebalo bi razmisliti o takvom pristupu, kako da se ucenici pripremaju, a da ne lazu, a
da imaju pravu motivaciju; te da im s druge strane vise ostane u glavi.*

o ,,Vazna je razina razumijevanja, a s ovakvim pristupom ona je poboljSana.*

o ,,UCenici su unaprijed bili upoznati s nastavnom jedinicom koja se obraduje. Veéina ih
je to napravila. Lakse su razumjeli, lakse su sudjelovali i razgovarali o svemu.*

o ,,Nastava se viSe odvijala kroz razgovor i ucenici su se aktivirali.*

o ,,Ucenici su unaprijed pogledali gradivo te su zbog toga lakse sudjelovali u nastavi, a
nastava se viSe odvijala kroz pricu i razgovor.*

o ,,0sobno mi se dopao ovakav nain rada. Bilo mi je lakSe i jednostavnije raditi.
Gradivo smo obradivali kroz dijalog i1 razgovor, a ne toliko iskljuivo putem
predavacke nastave.

o ,Svidjela mi se ideja da se ucenici pripremaju unaprijed.*

o ,,Cini mi se da bi bilo korisnije raditi na ovakav nacin, ali bi to trebalo cijelo vrijeme

valorizirati.*

1z prilozenih odgovora na pitanja u intervjuu za nastavnike i izdvojenih citata vidljivo je
da je vecina nastavnika imala korist od eksperimentalnog rada. Nastavnici su primijetili kako
promjena zavisi o kvaliteti u¢enikova pripremanja za nastavni sat informatike, pa je jedan od
elemenata kojima je potrebo posvetiti dodatnu paznju upravo motivacija ucenika Sto je
istaknuto u nekoliko slucajeva. Moze se zakljuciti da su primjenom eksperimentalnog nacina
rada nastavnici naucili da se ucenici mogu kvalitetno pripremati za nastavni sat, te da u njemu
mogu aktivno sudjelovati. Takoder, uvidjeli su da im je u vecini slucajeva lakse odrzavati sat
u kojem su ucenici aktivni sudionici te postavljaju pitanja, diskutiraju i traze dodatna
pojasnjena. Kroz takav pristup ucenici postaju ravnopravniji dionici nastavnog procesa te u
odredenoj mjeri preuzimaju ulogu suorganizatora nastavnog procesa 1 preuzimaju
odgovornost za vlastito ucenje. Nastavnici su istaknuli da im ucenici pomazu u vlastitom
planiranju 1 pripremi za nastavni sat kada od uc¢enika unaprijed dobe pitanja o onome S$to im

nije jasno u gradivu i koja ih dodatno zanimaju.
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3.4. Koncepcija uspostave interaktivnog modela nastave

Kreirana koncepcija temelji se na: teorijskim polazistima predstavljenim u sklopu
poglavlja 2. Teorijski okvir, tradicionalnom didaktickom trokutu, modelu upravljanja
promjenama (eng. change management), rezultatima istrazivanja provedenog u sklopu
doktorske disertacije te iskustvu vezanom uz samu nastavnu praksu. Izrada koncepcije
povezana je s istrazivackim pitanjima P1 i P2 te informacijama prikupljenim intervjuom za

nastavnike.

Iz teorijskog okvira koriStena su polazista socio-konstruktivizma, teorije obrazovanja u
okviru kriticko-konstruktivne znanosti o odgoju te demokratizacije odnosa ucenik-nastavnik.
Spomenute teorije naglasavaju vaznost ucenika u nastavnom procesu te ga postavljaju u
njegovo srediste. Takoder, istiCu vaznost aktivnog sudjelovanja u¢enika u nastavnom procesu,
naglasavaju potrebu za kreiranjem ravnopravnijeg odnosa ucenik-nastavnik u kojem je
potrebno osnaziti ucenika te ga poticati na su-konstruiranje nastavnog procesa. Svi spomenuti

aspekti detaljnije su pojasnjeni u prethodnim poglavljima doktorske disertacije.

Didakticki trokut temelji se na ,.tri osnovna faktora nastave: nastavnik[u], uc¢enik[u] i

nastavni[m] sadrzajifma]‘ (Poljak, 1991 p144).

Pregledano je nekoliko modela upravljanja promjenama, te je odabran model
upravljanja promjenama u obrazovanju koji je kreirala Udruga srednjoskolskih ucitelja
Novog Zelanda (New Zeland Post Primary Teachers' Association, 2012). Spomenuti model
izabran je upravo iz razloga jer je prilagoden srednjoSkolskom okruZenju te nije opceniti
model upravljanja promjenama koji se moze primijeniti gotovo na bilo koje podrucje.

Navedeni model upravljanja promjenama u obrazovanju temelji se na deset koraka:

—_—

Odredivanje ciljeva promjene

Utvrdivanje pokazatelja pozitivnih utjecaje promjene
Utvrdivanje prioriteta promjene

Utvrdivanje rizika povezanih s promjenom
Uspostavljanje plana za pra¢enje promjene

Odredivanje sredstava potrebnih za provodenje promjene
Utvrdivanje skupina koje su obuhvacene promjenom

Utvrdivanje potreba za profesionalnim usavrSavanjem i razvojem

A e A o B

Razmotriti uskladenost promjene i pravnih okvira
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10. Odredivanje vremenskog okvira za provodenje promjene

Medu rezultatima istrazivanja najveéi doprinos za izradu koncepcije uspostave
interaktivnog modela dali su podatci prikupljeni intervjuom za nastavnike. U intervjuu
nastavnici su se osvrnuli na eksperimentalni model nastave. Dio komentara nastavnika
izdvojen je u poglavljima koja pruzaju odgovore na istrazivacka pitanja P1 1 P2. U intervjuu
nastavnici su se na nekoliko mjesta osvrnuli i na materijale koje su primili za prikupljanje
podataka vezanih uz rezultate istrazivanja, vrijeme kada su ih primili, njihov sadrzaj i sli¢no.
Uz komentare eksperimentalnog modela nastave upravo ti osvrti nastavnika doprinijeli su
izradi koncepcije uspostave interaktivnog modela nastave koja se temelji na aktivnom

koriStenju udzbenika i motivaciji u¢enika za samostalni rad i ucenje.

U osnovi koncepcije uspostave interaktivnog modela nastave nalazi se didakticki
trokut koji definira ,tri osnovna faktora nastave: nastavnik[a], ucenik[a] 1 nastavn[e]
sadrzaj[e]“ (Poljak, 1991 pl44). U kontekstu izradene koncepcije nastavni sadrzaji
zamijenjeni su didaktiCkim sadrzajima koji se mogu koristiti u sklopu nastave, ali i kod kuce.
Svrha tako oblikovanog sadrzaja je poticanje ucenika na aktivno pripremanje za nastavni
proces. Drugi vaZzan element vezan je uz nepromijenjenost sadrZaja s obzirom na okruZenje u
kojem se koristi (u skoli ili kod kuce). Navedeni aspekt istaknuli su Hutchinson i Torres
(1994), te su posebno istaknuli vaznost uloge koju ima udzbenik. O spomenutoj ulozi
udzbenika viSe je reCeno u poglavlju 2.3.2. Nastavna praksa. Uz didakticki sadrZaj
tradicionalni didakticki trokut ¢ine ucenik i nastavnik kao glavni dionici nastavnog procesa. U
didaktickom trokutu nalaze se tri procesa koja upucuju na odnose u nastavnom procesu
izmedu: ucenika 1 nastavnika, ucenika i1 didaktickog sadrZaja te nastavnika i1 didaktiCkog
sadrzaja. Didakticki trokut ¢ini osnovu ove koncepcije jer se njime naglasava vaznost i
vrijednost tradicionalne nastave. U kontekstu koncepcije tradicionalna nastava se ne smatra
loSom 1 nepozeljnom. Ona je iskoriStena za osnovu koncepcije te ju je potrebno nadograditi.

Na slici 10 didakti¢ki trokut oznacen je plavom bojom.

Procesi (odnosi) u didaktickom trokutu, to jest tradicionalnoj nastavi nadogradeni su
novim slojem procesa izmedu sva tri klju¢na faktora. I) Odnos nastavnika i didakti¢kih
sadrzaja nadograden je nastavnikovim osmisSljanjem novih didaktickih sadrzaja, kao 1
promisljanjem novih i kreativnih nacina koristenja postoje¢ih didakti¢kih sadrzaja. IT) Odnos

ucenika 1 didaktickih sadrZaja obuhvaca pruzanje potpore uceniku za aktivno pripremanje za
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nastavni proces kroz adekvatno osmisljene didakticke materijale. Takovi materijali ujedno
sluze kao dodatan izvor motivacije za ucenika jer poticu njegov interes na rad. III) Odnos
ucenika i nastavnika nadograden je u skladu s aktualnim teorijskim polazistima u podrucju
odgoja i obrazovanja. U tom odnosu ucenik preuzima aktivnu ulogu u nastavnom procesu te
postaje njegov sukreator. Takoder, takav odnos djeluje motivacijski i na ucenika i1 na
nastavnika. S jedne strane nastavnik motivira ucenika uvazavajuéi njegova pitanja,
komentare, teme o kojima zeli viSe nauciti i sliéno. S druge strane, upravo ta aktivnost
ucenika motivacijski djeluje na nastavnika 1 pruza mu dodatnu volju za radom. Navedeni

motivacijski aspekt nastavnici su istaknuli i u intervjuu.

o ,Svidjela mi se ideja da se ucenici pripremaju unaprijed. Vidljivo je da ako se ucenici
zele unaprijed pripremati da mogu i rezultati su osjetni.*

o ,KoriStenje dodatnih pitanja za pripremu omogucava i olakSava dodatnu kvalitetnu
pripremu nastavnika za sat. Prvo, olakSava mu da vidi $to ucenike zanima, drugo -
neki ucenici znaju postaviti stvarno dobra pitanja te nastavnika dodatno potaknuti za

rad.”

o ,,Bilomi je lakSe 1 jednostavnije raditi.*

Redoslijed kojim su odnosi navedeni povezan je s redoslijedom njihove primjene. Prvo
nastavnik mora osmisliti koje ¢e materijale 1 kako uklopiti u nastavni proces. Zatim se u¢enici
upoznaju s materijalima te ih koriste. Nadogradnja ta dva odnosa rezultira unapredenjem
odnosa ucenik — nastavnik koji poprima definiranu novu dimenziju. Primjenom predloZena tri
segmenta produbljuje se tradicionalni odnos triju osnovnih faktora u didakti¢kom trokutu. Na

slici 10 novi sloj odnosa oznacen je crvenom bojom.

Slijedeci sloj koncepcije odnosi se na tri procesa. I) Djelovanje nastavnika na 1 kroz
proces potpore i1 motivacije ucenika, u kojem nastavnik moZe materijale za poticanje
prilagodavati potrebama ucenika te primjenjivati ucenikove povratne informacije. II)
Djelovanje ucenika na proces osmisljavanja novih didaktickih materijala 1 nacina njihovog
koristenja, kroz koji u¢enik moze dodatno utjecati na materijale koji ¢e se koristiti u sklopu
nastave ili kod kuce. III) Povezanost procesa potpore i motivacije ucenika s osmisljavanjem
novih didaktickih materijala i nacina njihove primjene istice sinergiju navedena dva procesa

te njihovu usku povezanost. Na slici 10 tri nova procesa oznacena su narancastom bojom.

Posljednji sloj koncepcije sastoji se od pet koraka te se odnosi na proces kreiranja i

evaluacije didaktickih sredstava. U prvom koraku kreiraju se didakticka sredstva u skladu s
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vazeCim propisima, standardima, planovima i programima, nacionalnim kurikulumom,
preferencijama autora, strucnjaka i drugim relevantnim c¢imbenicima. Nakon kreiranja
didaktickih sadrzaja potrebno je ukljuciti nastavnike te ih informirati o postoje¢im sadrzajima.
Osim informiranja nastavnike je potrebno ukljuciti i u proces evaluacije kreiranih didaktickih
sadrzaja. U tre¢em koraku kreirani sadrzaji uskladuju se prema komentarima nastavnika kako
bi isti bili $to bolje prilagodeni nastavnim potrebama. Takvim pristupom osigurava se direktan
utjecaj krajnjih korisnika na sam didakticki sadrzaj, te se utjeCe na njegovu kvalitetu i
primjenjivost kroz recenzijski postupak kreiranih sadrzaja. U cetvrtom koraku didakticki
sadrzaj pocinje se prakticno primjenjivati, te se u proces ukljucuju i ucenici. S obzirom na
svrhu didakti¢kog sadrzaja i nacin njegova oblikovanja, uenici sadrzaje koriste u sklopu
nastave i/li kod kuce. Interakcija ucenika i didaktickog sadrzaja dovodi do petog koraka koji
se odnosi na pruzanje povratne informacije vezane uz sadrzaj koji se primjenjuje. U tom
kontekstu ucenik moze nastavniku pruziti direktnu povratnu informaciju, ali i indirektnu
informaciju koju nastavnik moze primijetiti tijekom samog koristenja didaktickog sredstva u
sklopu nastave. Opisani sloj koncepcije prikazan je kao krug jer se njime Zzeli istaknuti
kontinuiranost evaluacijskog procesa didaktickih sadrzaja koji se primjenjuju u Sirem

kontekstu nastavne prakse.

Kreirana koncepcija uspostave interaktivnog modela nastave sadrzava i tri grupe
vanjskih ¢imbenika koji utjeCu na tri kljuéna faktora (ucenika, nastavnika i didakticki
sadrzaj). Utjecaj Cimbenika na didakticki sadrzaj opisan je u ranijem odlomku ovog poglavlja,
te se odnosi na propise, standarde, planove 1 programe te druge relevantne ¢imbenike koji
odreduju didakti¢ki sadrzaj. Na nastavnika utjecu: I) podrSka prilikom uvodenja novih
didaktickih sadrZaja u nastavni proces koja se zasniva na pedagosko-psiholoSko-didakticko-
metodi¢koj potpori nastavniku u koriStenju didaktickih sadrzaja, ali i vodenju racuna o
opterecenosti nastavnika, njegovom pravovremenom informiranju i uklju¢ivanju u proces
promjene, II) teorijski okvir koji nastavnika upoznaje sa znanstvenim i struénim osnovama
didaktickog sadrzaja te mu daje dodatnu argumentaciju za njegovu primjenu, III) upute za
primjenu koje nastavniku pruZaju oslonac u pocetnom koristenju didaktickog sadrzaja, ali
koje kasnije mogu biti zamijenjene vlastitim na¢inom njegova koristenja, te IV) cjeloZivotno
ucenje koje istiCe vaznost kontinuiranog usavrSavanja nastavnika, te doprinosi njegovom

daljnjem razvoju kroz primjenu novih didakti¢kih sadrzaja u nastavnoj praksi.

Kreirana koncepcija uspostave interaktivnog modela nastave koja se temelji na

aktivnom koriStenju udZbenika 1 motivaciji ucenika za samostalni rad i ucenje prikazuje tri
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nova sloja koja nadograduju tradicionalnu nastavu. Primjena koncepcije u nastavnoj praksi
uceniku omogucava preuzimanje aktivne uloge u nastavnom procesu, te podize razinu
interakcije izmedu ucenika i nastavnika. Takoder, u koncepciji se vodi racuna o procesu
evaluacije €iji glavni cilj je unapredenje didaktickih sadrzaja i nacina njihova koriStenja kroz
recenzijski postupak grupe nastavnika, ali i uvazavanje ucenikovih povratnih informacija.
Takva sinergija zajedniCkog djelovanja ucenika i nastavnika na didakticki sadrzaj koji se
koristi u Sirem kontekstu nastave otvara moguénost daljnjeg unapredenja nastavne prakse te
predstavlja dodatan iskorak prema socio-konstruktivistickoj nastavi u kojoj ucenik i nastavnik
postaju ravnopravniji dionici nastavnog procesa, a ucenik preuzima dio odgovornosti za

vlastito ucenje.
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4. ZAKLJUCAK

Istrazivanje provedeno u okviru ove doktorske disertacije svojim je rezultatima dalo
doprinos spoznajama u podru¢ju metodike informatike vezano uz upotrebu materijala u
nastavi, s naglaskom na interaktivan model nastave i1 nastavu koja u srediStu ima ucenika. Svi
dijelovi disertacije doprinose navedenim spoznajama. Nadalje, pojedini rezultati daju i Sire
uvide u probleme i moguca rjeSenja u ucenju i poucavanju u srednjim Skolama u Republici

Hrvatskoj.

Podatci vezani uz eMaticu koji su predstavljeni u poglavljima 2.3.2.1 Stanje u
srednjoSkolskom obrazovanju Republike Hrvatske i 3.2.1. Uzorak, upucuju na ozbiljan
problem vrednovanja uc¢enika. U prezentiranim rezultatima vidljiva je dominacija vrlo-dobro i
izvrsno ocijenjenih ucenika. Takav rezultat potvrduje pitanje superodlikasa koje je aktualno
posljednjih nekoliko godina. S druge strane, rezultati pismene provjere znanja predstavljeni u
poglavlju 3.3.1. Hipoteza H1 pokazuju da priblizno polovica razrednih odjela koja je
sudjelovala u istrazivanju ostvaruje prosje¢nu ocjenu dovoljan i dobar (oko 15 od 30 bodova),
a druga polovica prosjecnu ocjenu vrlo-dobar i izvrstan (oko 25 od 30 bodova). Takva razlika
upucuje na potrebu promjene nacina vrednovanja u€enika. Ujedno, provodenjem adekvatnog

vrednovanja ucenicima bi se olakSao odabir tijekom nastavka Skolovanja.

U sklopu istrazivanja primijenjena je metoda kojom se ucenike poticalo na
pripremanje za nastavni sat. lako se o takvom pristupu u pedagoskoj teoriji govori posljednjih
50-ak godina, u praksi taj pristup nije sustavno primjenjivan niti istraZivan. U nastavi ne
postoji univerzalna nastavna metoda, a provedeno istrazivanje dodatno potvrduje tu tvrdnju.
Iz rezultata je vidljivo da je jednom dijelu u€enika i nastavnika takav rad odgovarao, a
drugom dijelu ne. Takoder, nastavnici su istaknuli da im takav oblik rada nije pogodan za
apsolutno sve nastavne jedinice, §to dodatno potvrduje potrebu za poznavanjem razli¢itih

nastavnih metoda, njihovo promisljanje 1 kvalitetnu primjenu.

Prethodno navedeni rezultati povezani su i sa zadovoljstvom ucenika vezanim uz
koristenu nastavnu metodu i koncepciju nastave, koje je istrazivano u sklopu hipoteze H2. U
rezultatima je vidljivo da je dio u€enika bio zadovoljniji takvim na¢inom rada, a drugi dio
ucenika je bio manje zadovoljan. Ucenici koji su bili manje zadovoljni na¢inom rada koji je
koristen u sklopu istrazivanja dodatno potvrduju dvije tvrdnje. (I.) Nema univerzalne nastavne
metode te ista nastavna metoda nuzno ne odgovara svim u¢enicima. (II.) Uc€enici u Republici

Hrvatskoj su u pravilu pasivni, te su rezultati istrazivanja pokazali da je manji broj ucenika
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spreman aktivno sudjelovati u nastavnom procesu. Takva situacija nije rezultat samo osobnih
obiljezja ucenika, nego i odgojno-obrazovnog sustava koji ucenike potiCe na pasivno
ponaSanje. Pasivan pristup ucenika nastavnom procesu dodatno potvrduje tvrdnju da je
odgojno-obrazovni sustav u Republici Hrvatskoj bihevioristicke naravi. Ujedno, takav rezultat
upucuje na potrebe za cjelovitim i1 sustavnim promjenama, od kojih su neke naznacene u
Strategiji obrazovanja, znanosti i tehnologije (Vlada Republike Hrvatske, 2013). Osmisljena
koncepcija interaktivnog modela nastave nudi jedan od mogucih pristupa kako bi se ucenike

moglo sustavno poticati na aktivnije sudjelovanje u nastavnom procesu.

U poglavlju 2.2. Teorijska polazista dan je pregled Cetiri teorije koje stavljanju
naglasak na ucenika te ga pozicioniraju u srediSte nastavnog procesa. Socio-konstruktivizam,
teorija obrazovanja u okviru kriticko-konstruktivne znanosti o odgoju, demokratizacija
odnosa ucenik — nastavnik i fenomenografija okrenute su prema istom cilju — aktivnijoj ulozi
ucenika. Sve Cetiri teorije 1 danas su aktualne, a uskladenost navedenog cilja upucuje na

vaznost takove promjene u nastavnoj praksi.

Uz predstavljena teorijska polazista dan je prikaz elemenata relevantnih za samu
nastavnu praksu u Republici Hrvatskoj. U tom kontekstu prikazani su temeljni standardi i
propisi poput aktualnih zakona, pravilnika, strategija i drugih krovnih dokumenata koji
odreduju odgojno-obrazovni proces u Republici Hrvatskoj. Nadalje, dan je prikaz Bloomove
taksonomije koja je ve¢ nekoliko godina aktualna u podrucju visokog Skolstva, a od nedavno

se eksperimentalno primjenjuje i u srednjim Skolama.

Vezano uz definirani doprinos upotrebe materijala u nastavi, dan je teorijski prikaz
relevantnih istrazivanja u poglavljima 2.3.1. Udzbenici 1 2.3.2. Nastavna praksa. U
relevantnoj literaturi izdvojeni su rezultati istrazivanja koji dodatno potvrduju temu ove

doktorske disertacije.

Spoznaje u podru¢ju metodike informatike dodatno su proSirene odgovorom na

postavljene tri hipoteze.

U sklopu provedenog istrazivanja dan je odgovor na hipotezu H1: Ucenici koje
nastavnici poti¢u na aktivno pripremanje za nastavu pomoc¢u udZbenika postizu statisticki
znacajno bolji uspjeh u informatici od ucenika koje se ne potice na pripremanje. S obzirom na
rezultate provedenog istrazivanja, zakljucilo se da ne postoji statisticki znacajna razlika u

rezultatima provjere znanja izmedu ucenika koje se poticalo na aktivno pripremanje za
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nastavu pomocu udzbenika 1 ucenika koje se nije poticalo na pripremanje. Vazno je
napomenuti da, iako nisu utvrdene statisticki znacajne razlike, postoje odredeni trendovi
vidljivi ako se podatci analiziraju na razini razrednih odjela. U 9 od 18 razrednih odjela
ukljucenih u istrazivanje postoje odredene sli¢nosti. U pet razrednih odjela eksperimentalne
grupe vidljive su slicnosti u viSim aritmetickim sredinama te manjim standardnim
devijacijama bodova postignutih na pismenim provjerama s obzirom na razredne odjele
kontrolne grupe. Takoder, od 18 razrednih odjela, njih 5 imalo je odredene posebnosti na koje
su upozorili nastavnici (poput razrednog odjela koji se na satu informatike dijeli u dvije grupe,
sportskog razrednog odjela i sli¢no). Potrebno je uzeti u obzir da su ucenici sudjelovali u
eksperimentalnoj nastavi dva mjeseca, te je na rezultate istrazivanja moglo utjecati i

vremensko trajanje eksperimentalne nastave.

Provedeno istrazivanje pruzilo je odgovor i na hipotezu H2: Postoji statisti¢ki znacajna
razlika u zadovoljstvu nastavom informatike ucenika koje nastavnici poti€u na aktivno
pripremanje pomoc¢u udzbenika i1 ulenika koje se ne potice na pripremanje. Ovim
istrazivanjem utvrdeno je da postoji statisticki znacajna razlika u zadovoljstvu izmedu
kontrolne 1 eksperimentalne grupe ucenika. Ocekivalo se da ¢e ucenici koji se aktivno potice
na pripremanje za nastavu informatike biti zadovoljniji od ucenika koje se ne potice, no
rezultati su pokazali da su ucenici koje se potice na aktivno pripremanje za nastavu
informatike manje zadovoljni novim oblikom rada. Za adekvatnu interpretaciju rezultata
potrebno je pogledati rezultate u poglavlju 3.3.2. Hipoteza H2. U Ccetiri razredna odjela
uoCeno je dominantno nezadovoljstvo ucenika s eksperimentalnim nacinom rada. Valja
napomenuti da jedan od razrednih odjela spada u skupinu razreda s napomenutim
posebnostima. Tijekom provodenja istrazivanja ucenici nisu iskazivali nezadovoljstvo
eksperimentalnim nacinom rada. Na rezultate su se osvrnuli 1 nastavnici spomenutih razrednih
odjela te su za razlog naveli posebnost sastava ucenika koji upisuju pojedinu Skolu. U
konkretnom slucaju Skolu upisuju ucenici koji dolaze iz razli€itih podrucnih skola te su u
svojim predznanjima i radnim navikama dosta heterogeni, $to predstavlja dodatni izazov za

nastavnike.

Na zadovoljstvo primjene eksperimentalnog nacina rada osvrnuli su se i nastavnici u
provedenom intervjuu. Od Sestero nastavnika petero ih je zadovoljnije eksperimentalnim
nacCinom rada, te su naveli dodatne argumente za provodenje takvog oblika nastave koji su

navedeni u poglavljima koja daju odgovor na postavljena istrazivacka pitanja P1 1 P2.
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Kada se uvaze rezultati istrazivanja i1 povratne informacije nastavnika koji su
sudjelovali u istrazivanju mogu se izdvojiti tri faktora koja potencijalno utjeCu na rezultate
istrazivanja: I) Skola, II) nastavnik i IIT) uCenik. I) S obzirom na geografski polozaj skole i
definirane kriterije upisa (visina bodovnog praga za upis) razlikuje se struktura ucenika koji
upisuju pojedinu Skolu. Jednu Skolu upisuje homogenija grupa ucenika koja dolazi iz manjeg
broja osnovnih Skola te ucenici imaju sli¢na predznanja, a drugu Skolu upisuje heterogenija
grupa ucenika koji dolaze iz viSe razli¢itih osnovnih Skola i imaju razli¢ito predznanje. II)
Moguc¢i utjecaj nastavnika na rezultate povezan je s razlicitim stilom nastavnika (demokratski,
autoritarni, stihijski) koji se koristi na nastavi, ali 1 u vrednovanju. III) Ucenik moze utjecati
na rezultate s obzirom na osobne preferencije, poput motivacije, predznanja, radnih navika i

sli¢no.

Rezultatima provedenog istrazivanja utvrdeno je postojanje statisticki znacajne razlike
u slucaju hipoteze H3 koja glasi: Postoje statisticki znacajne razlike u procjenama obiljezja
nastavnog procesa ucenika koje se poti¢e na aktivno pripremanje za nastavu informatike
pomocu udzbenika i onih koje se ne potice na pripremanje. U ovom dijelu zanimljivo je
analizirati rezultate na kvalitativnoj razini. Na primjer, ukoliko se analiziraju tvrdnje koje su
oznacavali ucenici koji su se u veéini slucajeva slabo pripremali za nastavu, moze se zakljuciti
da odabranim tvrdnjama pokuSavaju opravdati takav (ne)rad, ali 1 poruciti da im je potreban
dodatan poticaj. S druge strane, tvrdnja koja je dominantna kod ucenika koji su se u vecini
slucajeva temeljito pripremali za nastavu informatike mogla bi se protumaciti kao percepcija
strogog kriterija nastavnika koji oStro kaZznjava pocinjene greske. Ukoliko bi se odabir te
tvrdnje temeljio na percepciji iskustva drugih ucenika u razrednom odjelu, to bi se moglo

protumaciti kao suosjec¢anje s u¢enicima koji postizu slabiji uspjeh.

Doprinos spoznajama o ulozi nastavnika u nastavnom procesu u c¢ijem je srediStu
ucenik te procesu ucenja nastavnika prilikom promjene paradigme nastave nacinjen je u

odgovorima na istrazivacka pitanja P11 P2.

Odgovorom na istrazivacko pitanje P1: Koja je vrsta potpore, materijala 1 pripreme
nastavnicima bila potrebna kako bi usvojili 1 primijenili postupak poticanja ucenika na
pripremanje za nastavu informatike pomocu udzbenika te osmislili nastavu za tako
pripremljene ucenike?, utvrdeno je da su materijali u sklopu istraZivanja bili dostatni i dobro
osmisljeni. S jedne strane nisu preopteretili nastavnika, a s druge strane pruzili su mu potporu

u provodenju eksperimentalnog oblika nastave. Osim Teorijskog okvira za nastavnike 1 Uputa
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za nastavnike, nastavnicima je bila potrebna djelomic¢na podrSka prilikom osmisljavanja

listova za pripremanje ucenika.

Odgovor na istrazivacko pitanje P2: Sto su nastavnici nauéili (eng. lessonslearned)
primjenjujuc¢i novi nacin rada? upucuje da su nastavnici imali koristi od eksperimentalnog
nacCina rada. Nastavnici su primijetili kako promjena zavisi o kvaliteti u¢enikova pripremanja
za nastavni sat informatike, pa je jedan od elemenata kojima je potrebno posvetiti dodatnu
paznju upravo motivacija ucenika. Moze se zakljuciti da su primjenom eksperimentalnog
nacina rada nastavnici naucili da se u¢enici mogu kvalitetno pripremati za nastavni sat, te da u
njemu mogu aktivno sudjelovati. Takoder, uvidjeli su da im je u vecini slucajeva lakse
odrzavati sat u kojem su ucenici aktivni sudionici te postavljaju pitanja, diskutiraju i traze
dodatna pojasnjena. Kroz takav pristup ucenici postaju ravnopravniji dionici nastavnog
procesa te u odredenoj mjeri preuzimaju ulogu suorganizatora nastavnog procesa i preuzimaju
odgovornost za vlastito ucenje. Nastavnici su istaknuli da im ucenici pomazu u vlastitom
planiranju i pripremi za nastavni sat kada od ucenika unaprijed dobe pitanja 0 onome $to im

nije jasno u gradivu i koja ih dodatno zanimaju.

Dodatni znanstveni doprinos dan je izradom koncepcije za uspostavu interaktivnog
modela nastave koja se temelji na aktivnom koriStenju udzbenika 1 motivaciji ucenika za
samostalni rad i1 ucenje. Kreirana koncepcija, prikazana u poglavlju 3.4., nadograduje
tradicionalni didakticki trokut s tri dodatna sloja. I) Jedan se odnosi na a) produbljivanje
postojecih odnosa u didakti¢kom trokutu kroz osmisljavanje didaktickih sadrzaja i njihove
kreativne primjene, b) pruZanje potpore i motiviranja ucenika te c¢) sukreiranja nastavnog
procesa 1 uzajamne motivacije ucenika i nastavnika. I) Drugi sloj vezan je uz nove procese u
nastavi koji se odnose na a) djelovanje ucenika na proces kreiranja i primjene didaktickih
sadrzaja u Sirem kontekstu nastave, b) djelovanje nastavnika na i kroz proces putem kojeg
didakticki sadrZaji utjecu na ucenika kao i ¢) uzajamna povezanost navedena dva procesa koji
djeluju 1 sinergiji. III) Tre¢i sloj odnosi se na proces kreiranja didaktickih sadrZaja za
interaktivan model nastave koji naglasak stavlja na evaluacijsku 1 recenzijsku ulogu
nastavnika, kao 1 povratnu informaciju ucenika. U kreiranoj koncepciji ucenik preuzima dio
odgovornosti u nastavnom procesu te postaje njegov aktivan dionik, a nastavnik u planiranju 1
provodenju nastave veéi naglasak stavlja na osobne interese i potrebe ucenika. Takvim
pristupom u nastavnoj praksi nadograduje se postoje¢i tradicionalni model nastave, a

postojeci odnosi se dodatno u¢vrséuju i produbljuju.
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Na kraju provedenog istrazivanja moze se zakljuciti da osmisljen eksperimentalni
nac¢in rada pomiCe nastavni proces od tradicionalnog (bihevioristickog) prema socio-
konstruktivistickom. S obzirom da su u obrazovnom sustavu Republike Hrvatske ucenici
tradicionalno pasivni, takvo obiljezje kao i duljina provodenja eksperimentalne nastave
rezultirali su, u usporedbi s tradicionalnom nastavom, manjim zadovoljstvom ucenika
eksperimentalnim nac¢inom rada. Potrebno je istaknuti da je dominantna skupina ucenika bila
neutralna, to jest nisu se opredijelili niti za jedan oblik nastave. U pismenim provjerama
znanja nisu utvrdene statisticki znaCajne razlike izmedu kontrolne i eksperimentalne grupe
ucenika. No, ukoliko se rezultati analiziraju na razini nastavnika, vidljive su odredene
podudarnosti. Rezultati istrazivanja vezani uz zadovoljstvo ucenika i pismenu provjeru znanja

upucuju na potrebu dulje primjene eksperimentalnog nacina rada.

S obzirom na stanje u odgojno-obrazovnom sustavu Republike Hrvatske koje je
prikazano kroz rezultate PISA projekta i eMatice mozZe se zakljuciti da su promjene u
odgojno-obrazovnom sustavu nuzne. Potreba za promjenama istaknuta je i u Strategiji
obrazovanja, znanosti i tehnologije (Vlada Republike Hrvatske, 2013). Pasivna uloga ucenika
u tradicionalnom obliku nastave nije u skladu sa suvremenim teorijama iz podruc¢ja odgoja 1
obrazovanja. Zbog navedenih razloga u kreiranoj koncepciji istie se vaznost aktivne uloge
ucenika u nastavnom procesu, ali 1 demokratizacija odnosa ucenik — nastavnik koja rezultira
rasterecenjem oba spomenuta dionika. Klju¢an segment ostvaruje se kroz sukreiranje
nastavnog procesa u kojem ucenik preuzima dio odgovornosti u nastavnom procesu, a
nastavnik uvaZava interese i povratne informacije uc¢enika u planiranju i provodenju nastave.
U osmisljenoj koncepciji 1 eksperimentalnom obliku nastave ucenik treba preuzeti
odgovornost za vlastito u€enje, Sto je znacCajan iskorak od tradicionalne nastave u kojoj je
cjelokupan nastavni proces, uklju¢ujuéi i njegov rezultat koji je vidljiv u (ne)znanju ucenika,
stavljen na nastavnika. Osmisljena koncepcija i eksperimentalni oblik nastave u skladu su i s
ciljevima definiranim u Nacionalnom okvirnom kurikulumu (MZOS, 2011 p44) i Strategiji
znanosti, obrazovanja i tehnologije (Vlada Republike Hrvatske, 2013 p21) sto daje dodatnu

potvrdu predloZenim promjenama u nastavnoj praksi.
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Prilog A: Teorijski okvir za nastavnike

Teorijski okvir za nastavnike

SaZeto su prikazana glavna teorijska polazista na kojima se temelji istraZivanje koje se provodi u
sklopu doktorske disertacije: ,Pripremljenost srednjoskolskih ucenika za nastavu informatike
koristenjem udzbenika®.

1. Socio-konstruktivizam [10]

Konstruktivisticke teorije u procesu poucavanja naglasavaju poticanje izgradnje vlastitog znanja, za
razliku od shvacanja poucavanja kao ,prenosenja” znanja s nastavnika na ucenika. To se prepoznaje i
u 5. dijelu teorijskog okvira gdje su ukratko prikazane razlike u pristupu kurikulumu. Konstruktivisticke
teorije naglasak stavljaju na aktivnost ucenika i vaznost nadogradnje postojec¢eg znanja. Smatraju da
se novo znanje temelji na ranije usvojenom i na taj nadin nadograduje, prodiruje i umreZava.
Predstavnici su Jean Piaget (kognitivni konstruktivizam) i Lev Vygotsky (socio-konstruktivizam).
Konstruktivisticke teorije pojavile su se pocetkom 20. stoljeca.

U socio-konstruktivizmu dodatni naglasak stavlja se na vaZnost drustva i okoline. Na izgradnju
vlastitog znanja pojedinca (uéenika) utjece i drustvo te cjelokupna kultura u kojoj pojedinac djeluje.
Okolina i drustvo imaju vaznu ulogu upravo u interakciji s pojedincem, gdje medudjelovanjem dolazi
do su-konstrukcije znanja. U Skolskoj praksi ovaj pristup posebno je naglasen u grupnom radu
ucenika. U socio-konstruktivizmu istraZivali su se primjereni postupci za poucavanje i optimalni
poticaji za usvajanje novog znanja. Zona proksimalnog razvoja (Vygotsky) govori o optimalnom
opterecenju (zadatku) za ucenika koje ne smije biti ni preveliko ni premalo, jer u oba navedena slucaja
nece potaknuti ué¢enika na aktivnost.

Socio-konstruktivisticka teorija temelj je planiranog istraZivanja. Tijekom provodenja istraZivanja
naglasak ¢e se staviti na socijalne aspekte nastave te interakciju uéenika i nastavnika, kao i u¢enika
medusobno. Taj aspekt poticat ¢e se aktivhim pripremanjem ucenika za sat kako bi se ucenici mogli
vise ukljuciti u proces nastave te postati aktivni sudionici koji su-kreiraju nastavni sat, ali i (vlastito)
Znanje.

2. Teorija obrazovanja u okviru kriticko-konstruktivne znanosti o odgoju [11]

Jedna od temeljnih teza kriticko-konstruktivne didaktike je razvijanje samoodredivanja, solidarnosti i
suodlucivanja kod ucenika. U nastavnoj praksi to se najcesce ostvaruje kroz razgovor i diskusije s
ucenicima, gdje se naglasak stavlja na analiziranje, objasnjavanje, povezivanje i obrazlaganje
(vlastitog) razmisljanja ucenika.

Druga teza ove teorije povezuje proces poucavanja i ucenja. Naglasak je stavljen na interakciju kojom
se potice osamostaljivanje ucenika, posebice u vidu daljnjeg samostalnog rada i u¢enja. U interakciji s
ucenicima i njihovom pripremanju za samostalno daljnje uenje i sam nastavnik svaki put iznova
prolazi kroz proces vlastitog ucenja.

Treca teza usmjerena je na ,ucenje putem otkrivanja” i ,smisleno ucenje s razumijevanjem”. Ovakav
pristup u suprotnosti je sa zastarjelim pristupom pukog reproduciranja znanja, gdje je cilj bio da
ucenici 5to vise toga mehanicki zapamte i reproduciraju.
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Cetvrta teza isti¢e vaZnost planiranja za, ali i s uéenicima. U praksi ova teza realizira se kroz aktivno
ukljucivanje ucenika u nastavni proces. Ucenici u odredenim etapama mogu sudjelovati u planiranju i
realizaciji nastave, te je taj aspekt usko povezan s prvom tezom (samoodredenjem i suodlucivanjem).

Peta teza naglasava vainost interakcije u nastavi. Svaki dobar nastavnik svjestan je vaZnosti
socijalizacije. Peta teza povezana je sa socio-konstruktivistickom teorijom Vygotskog koja je kratko
predstavljena u 1. dijelu teorijskog okvira.

U planiranom istraZivanju navedena teorija klju¢na je za poticanje aktivnosti u¢enika kroz razgovor,
diskusije i ostale aktivne oblike sudjelovanja u nastavi. Jednako tako, cilj je potaknuti i nastavnike na
promjene u nastavnom procesu kojeg vode i osmisljavaju, koje su rezultat prolaska kroz proces
vlastitog ucenja.

3. Fenomenografija [13] [15]

Fenomenografija prou¢ava uéenje i razumijevanje. Povezana je sa (socio) konstuktivisti¢kim teorijama
jer istrazuje kako pojedinci uce u odredenom okruzenju. Karakterizira ju kvalitativni i holisticki pristup
istrazivanju, pri ¢emu je naglasak stavljen na razlike u individualnom poimanju svijeta koji nas
okruZuje. Pojavila se krajem 20. st., a predstavnik je Ference Marton.

U nastavnoj praksi fenomenografski pristup vidljiv je prilikom diskusija i razgovora s u¢enicima, kad je
cilj potaknuti ucenike na izrazavanje vlastitog misljenja. Pritom je iznimno vaZan pristup i stav
nastavnika, koji mora biti ohrabrujuéi i poticajan za uéenike. U takvom odnosu nastavnik iskazuje
interes za ucenikovo misljenje i stavove, oni se medusobno bolje upoznaju te njihov odnos postaje
¢vrsci. Koristenjem ovog pristupa nastavnik moze istraziti razlicita misljenja i stavove ucenika, te time
ukazati na postojanje razli¢itih videnja iste stvari.

U planiranom istraZivanju fenomenografija se primjenjuje u vidu holistickog pristupa ucenicima, te
naglasavanjem i prihvacanjem individualnog poimanja svijeta koji nas okruZuje. Pritom ¢e cilj biti
potaknuti u¢enike na izrazavanje vlastitog misljenja i stavova.

4. Demokratizacija odnosa ucenik - nastavnik [6]

Tradicionalni pogled na skolski sustav, posebice s anglosaksonskog gledista (detaljnije opisano u 5.
dijelu teorijskog okvira) percipira Skolu kao ustanovu koja se mora trZisno natjecati, uéenika kao
,stroj” za paméenje, a nastavnika kao ,sredstvo” za prenosenje znanja. Posto Zivimo u i teZimo prema
demokratskom drustvu, u Skolama je potrebno poticati i prihvacati raznolikost i individualnost — jedne
od temeljnih vrijednosti demokracije. U tom vidu demokratizacija odnosa povezana je s
fenomenografijom kad se u nastavnoj praksi ucenike potice na iznosenje vlastitih stavova i misljenja.

Peter Moss predstavnik je ideje o demokratizaciji. Demokratizacijom odnosa uloge ucenika i
nastavnika postaju ravnopravnije, te se udaljava od tradicionalnog pristupa gdje je uloga nastavnika
,dati i prenijeti znanje”, a uenikova uloga to znanje (mehanicki) zapamtiti.

Povezano s ranije navedenim teorijama socio-konstruktivizma i teorijom obrazovanja u okviru
kriticko-konstruktivne znanosti o odgoju, u demokratskom ozradju nastavne prakse nastavnik uci od
ucenika, kao Sto ucenik u¢i od nastavnika. U tom odnosu uloge postaju ravnopravnije, a ucenik
aktivno sudjeluje u nastavnom procesu, te viSe nije samo pasivan primalac znanja.
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U nastavnoj praksi demokratizacija je vidljiva u procesu smanjenja dominacije nastavnika, te
povecanja aktivne i ravnopravnije uloge ucenika. Taj odnos vidljiv je u diskusijama i razgovorima;
mogucnosti da ucenici sudjeluju u kreiranju nastavnog sata, na primjer odabir koji ¢e zadatak prvo
rjieSavati ili koju ¢e temu obraditi kad se radi o ravnopravnim i slijedno neovisnim sadrzajima;
smanjenju verbalne dominacije nastavnika te povec¢anju u¢enikova verbalnog udjela na satu.

U planiranom istraZivanju jedan od klju¢nih elemenata je demokratizacija odnosa ucenik — nastavnik.
Cilj je umanjiti (pre)dominantnu ulogu nastavnika te potaknuti ucenika na aktivnije sudjelovanje u
nastavhom procesu, kako bi ucenik postao ravnoprava dionik nastavnog procesa, uzimajuci u obzir
temeljne postavke socio-konstruktivisti¢ke teorije na kojima se bazira suvremena nastava.

5. Anglosaksonski i germanski pristup kurikulumu [9]

Razli¢it pristup teoriji kurikuluma posebno je vidljiv u nastavi informatike, jer je obrazovni sustav
Republike Hrvatske pod utjecajem germanskog pristupa, a informatika je (stru¢no) orijentirana prema
mati¢nom anglosaksonskom podrudju. Zbog razli¢itih pristupa teoriji kurikuluma od kojih su oba
prisutni u podrudju nastave informatike u RH, potrebno je posvetiti dodatnu paznju prilikom pripreme
za nastavu te izvodenja nastavnog sata.

Germanski pristup kurikulumu karakterizira: humanisticki pristup usmjeren na razvoj; otvorenost
kurikuluma pri ¢emu se nastavniku daje odreden stupanj slobode u kreiranju nastavnog procesa;
usmjerenost na ucenika i kontekstualnost sadrzaja.

Anglosaksonski karakterizira: funkcionalisticki pristup usmjeren na proizvod s naglaskom na propisane
korake kako Sto napraviti; zatvorenost kurikuluma i birokratizacija; usmjerenost na sadriaj i
»prenodenje znanja“, pri éemu nastavnik ¢esto ima ulogu , pasivnog provoditelja“ nastavnog procesa.

Oprecnost navedenih elemenata vidljiva je u nastavnoj praksi, posebice u novijim promjenama koje
su zahvatile obrazovni sustav RH, te novim zahtjevima koji su stavljeni pred nastavnike (dodatna
administrativna optereéenja, odvajanje odgojnih i obrazovnih sadrzaja i sl.).

U planiranom istraZivanju naglasak ¢e se staviti na germanski pristup kurikulumu, koji uvaZava
slobodu nastavnika u kreiranju nastavnog procesa, potice holisticki pristup te dodatni naglasak stavlja
na aktivnu interakciju ucenika i nastavnika.

6. IstraZivanja usmjerena na udzbenike [3] [5] [7] [8] [14]

Posljednjih dvadesetak godina intenzivirala su se istrafivanja vezana uz udibenike. Cesto su
istrazivane teme vezane uz strukturu, sadrZaj i nacin kreiranja udZbenika. Unosi u svjetskim bazama
pokazuju da su posebno aktivna istraZivanja vezana uz udibenike matematike, engleskog jezika te
biologije/medicine. IstraZivanja su pokazala da velik broj nastavnika ne zna kako koristiti udzbenik na
satu. Vecina ih ukazuje da se udibenik u pravilu koristi za poboljSanje Citalackih vjestina ili za
prepisivanje. Manji broj nastavnika koristi udZbenike za samostalan rad uéenika i/ili zadajuéi domace
zadace. Buduci da udzbenik prati plan i program, istraZivanja su pokazala da ga nastavnici Cesto
koriste kao okvir koji ih vodi kroz gradivo. Postojeci dominantan nacin koristenja udzbenika, koji ga
reducira na potvrdu informacija koje se prezentiraju tokom sata, karakteristi¢an je za bihevioristicki
pristup odgojno-obrazovnom procesu.
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IstraZivanja su pokazala da postoje razlike u pogledima s obzirom na percipirani nacin koristenja
udzbenika na nastavi, te je utvrdeno da se udzbenik na nastavi najcesce koristi za poticanje i razvoj
Citalackih vjestina. Utvrdeno je da ucenici i nastavnici imaju razli¢ite poglede s obzirom na nacin
koristenja udzbenika u nastavi. U dva istraZivanja postavlja se pitanje osposobljenosti nastavnika te
njihovog poznavanja teorija i metoda za rad s udzbenicima.

Jednim od njih utvrdena je 45% bolja uskladenost s drzavnim kriterijima za razrede Cija je nastava
temeljena na udzbenicima. Kao nedostatak ovakvog pristupa spominje se dominantnost predavacke
nastave koja se naj¢esce veZe uz takav tip rada.

Vecdina rezultata istrazivanja upucuje na koristenje udzbenika za dodatno utvrdivanje sadriaja te
pruZanje relevantnih informacija. Takoder, nastavnici ¢esto koriste udZbenike kako bi potaknuli
ucenike na aktivnost te dodatno razvili vjestinu ¢itanja. Identificiran je problem nedefiniranosti nacina
koristenja te opcenito rada s udzbenicima. Nastavnici su naglasili da u kurikulumu i nastavnim
smjernicama cesto udzbenik nije konkretno naveden, niti su upoznati s konkretnim smjernicama kako
bi isti trebali primjenjivati u nastavi.

U istraZivanjima je provjeravana i vaznost udZbenika kao nastavnog sredstva koje moZe potaknuti
promjenu. Posto nastavnici trebaju jasne i dobro strukturirane materijale, udzbenik se smatra
prikladnim sredstvom za uvodenje promjena. Prednost udZbenika vidljiva je u njegovoj sveprisutnosti
— u ucionici, ali i izvan nje. Daljnja istraZivanja potrebno je usmjeriti na utvrdivanje nacina koristenja
udZbenika u razredu kako bi se utvrdila mogucnost upotrebe udzbenika radi podizanja kvalitete i
olakSavanja rada nastavnika i u¢enika.

Relevantni rezultati temelj su provodenja planiranog istraZivanja. Istrazit ¢e se pitanja povezana s
upotrebom udZbenika u nastavi, te ¢e se kreirati smjernice za nastavnike kako potaknuti u¢enike na
aktivno pripremanje za nastavu pomocu udzbenika.

6.1. Zasto bas udibenik?

Udzbenik je sluzbeno i propisano nastavno sredstvo odobreno od povjerenstva koje odreduje
Ministarstvo znanosti obrazovanja i sporta. Svi udZbenici u RH trebaju biti uskladeni s UdZbenickim
standardom (NN 36/06.) koji propisuje znanstvene, pedagoske i psiholoske, didakticko-metodicke,
eticke, jezicne, likovno-graficke, tehnicke i druge zahtjeve.

Udzbenik sadrzi provjerene, ujednacene i didakticki oblikovane informacije. Svojim sadrZajem i
izgledom olaksava ucenje, te ne sadrzi ometajuce elemente (npr. u usporedbi s web sadrzajima).

Kao obavezno nastavno sredstvo udzbenik je prisutan u vecini nastavnih predmeta u osnovnim i
srednjim $kolama. Dostupan je svim uenicima, te za njegovo koristenje nisu potrebni dodatni sadrzaji
ili posebni uvjeti. Time se postuje jedno od temeljnih nacela ravnopravnosti dionika nastave.

7. Citanje s razumijevanjem [12]

U novije vrijeme ponovo se nagladava vainost Citanja i ucenja s razumijevanjem (eng. comprehension
instruction). U RH uéenici ve¢ u osnovnoj skoli uée Citati s razumijevanjem, pisati natuknice, izdvajati
vazne od manje vaznih informacija i sl. Rad na tekstu, uditi Citajuci i druge tehnike koje obuhvacaju
tekstualne materijale sastavni su dio gotovo svih predmeta u Skoli. Istrazivanja pokazuju da ucenici
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koji kombiniraju sudjelovanje na nastavi i rad na tekstu (itanje s razumijevanjem) postizu bolje
rezultate.

Ova tehnika nadovezuje se na ranije predstavljene teorije u kojima se naglasak stavlja na aktivno
sudjelovanje ucenika u nastavi. U nastavnoj praksi Citanje s razumijevanjem moze biti koristeno prije
sata kao uvod u nastavnu jedinicu, tokom sata za obradu, usvajanje i provjeru informacija, te nakon
sata za uvjezbavanje i ponavljanje.

Primjenjujuéi &itanje s razumijevanjem kod uéenika se aktivno potice i misaoni proces. Ovisno o vrsti
teksta, od ucenika se moze zatraZiti njihova interpretacija proc¢itanog, misljenje/komentar ili zatraziti
da izdvoje kljuéne informacije. Pritom je vaino potaknuti uéenike na povezivanje gradiva i aktivno
promisljanje. Nastavnik moZe ulenike potaknuti na Citanje s razumijevanjem pomocu poticajnih
pitanja, objasnjavajuci vaznost i svrhu &itanja, upucujuéi na strukturu i organizaciju teksta, izradu
sazetakaisl.

U sklopu planiranog istrazivanja citanje s razumijevanjem bit ¢e jedna od temeljnih tehnika koju ¢e
ucenici primjenjivati prilikom aktivnog pripremanja za nastavu.

8. Bloomova taksonomija [4]

Taksonomiju je izradio Benjamin Bloom sredinom 20. st. Sluzi kao okvir za klasifikaciju i izradu
odgojno-obrazovnih ciljeva. lzvorna Bloomova taksonomija sastoji se od Sest razina: znanje,
razumijevanje, primjena, analiza, sinteza i evaluacija. Svaka razina ima preporuéene glagole koji joj
odgovaraju. Koristedi glagole karakteristi¢ne za odredenu razinu kognitivne domene jasnije se izrazava
odgojno-obrazovni cilj.

1) ZNANIE - Uéenici reproduciraju ili prepoznaju informacije u oblicima koji su sli¢énim onima
kako su ih i naucili.
e aktivni glagoli: ,definirati, prepoznati, ponoviti, oznaciti, imenovati, izdvojiti,
ispisati“...
2) RAZUMIJEVANIE — ucenici mogu objasniti nau¢ene informacije.
e aktivni glagoli: ,prepoznati, diskutirati, opisati, grupirati, objasniti, izraziti,
identificirati, izvijestiti, sazeti”...
3) PRIMIJENA — ucenici mogu odabrati i upotrijebiti razliCite principe, teorije i koncepte za
rjesavanje pojedinog zadatka.
e aktivni glagoli: ,interpretirati, primijeniti, koristiti demonstrirati, ilustrirati,
rasporediti, skicirati, provesti, izabrati, rukovati“...
4) ANALIZA — ucenici mogu klasificirati, rasclaniti i povezati slozene informacije na njihove
osnovne dijelove.
e aktivni glagoli: ,razlikovati, analizirati, izraunati, provjeriti, usporediti, nacrtati,
izdvojiti, povezati, rijesiti, kategorizirati, ispitati”...
5) SINTEZA — uéenici mogu (re)organizirati i kombinirati sadrZaje u novu smislenu cjelinu.
e aktivni glagoli: ,sastaviti, planirati, izgraditi, predloZiti, formulirati, organizirati,
pripremiti, konstruirati, osmisliti, rasporediti, upravljati, voditi“...
6) EVALUACIA — ucenici mogu procijeniti i kriticki pristupiti sadrzajima prema zadanim
standardima.
e aktivni glagoli: ,prosuditi, procijeniti, ocijeniti, preporuciti, vrednovati, normirati,
preispitati, usporediti, zakljuciti, odabrati“...
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Istrazivanjem je predvideno u€enicima u radnim listovima zadati zadatke do trece razine.

U nastavnoj praksi Bloomova taksonomija koristi se prilikom izrade pripreme za nastavni sat kod
definiranja ciljeva i zada¢a nastavnog sata. Pravilno koristeci aktivne glagole nastavnik doprinosi
jasnodi definiranih ciljeva i zadaca koji se planiraju ostvariti s ucenicima. Zadatci koji se definiraju
trebali bi postivati nacelo da se svaki zadatak odreduje pomocu jednog glagola.

9. Metodologija istrazivanja [1] [2]

Prema vrsti znanstvenog istraZivanja ovo je socio-konstruktivisticko istraZivanje s elementima
pragmati¢nog pristupa istraZivanju. Socio-konstruktivisti¢ka obiljeZja vidljiva su u teorijskom okviru
istraZivanja jer se (proklamirana) suvremena nastavna praksa temelji na socio-konstruktivistickim
polazistima da svaki sudionik nastavnog procesa izgraduje individualno poimanje vlastitog iskustva.
Pragmaticni elementi istrazivanja vidljivi su u motivaciji za istraZivanje koja dolazi iz problematike
metodike nastave informatike te u primjenjivosti rezultata istrazivanja u nastavnoj praksi.

Sredisnji dio istraZivanja osmisljen je kao eksperiment u obrazovanju. IstraZivanje ¢e se provesti kao
kvazi-eksperiment s paralelnim grupama u prirodnim uvjetima. Relevantna literatura navodi kvazi-
eksperiment kao najceSce koristen oblik istrazivanja nastavne prakse. Najcesc¢i oblik kvazi-
eksperimenta je kvazi-eksperiment s dvije nejednake grupe. U obrazovnim istraZivanjima govori se o
nejednakim grupama jer u praksi nije moguce u potpunosti izjednaditi grupe, tj. izvriiti nasumicnu
selekciju kandidata za svaku (kontrolnu i eksperimentalnu) grupu istraZivanja. S druge strane, kvazi-
eksperiment s dvije nejednake grupe ima prednost nad drugim oblicima kvazi-eksperimenta jer se
spomenute dvije grupe mogu izjednacavati s obzirom na dostupna obiljeZja u kojima je izjednacavanje
moguce izvrsiti (npr. nastavnik koji drzi nastavu, prosjek ocjena razreda i sl.). Prilikom provodenja
obrazovnih istraZivanja istiCe se vaZnost provodenja eksperimenta u prirodnim uvjetima jer su
rezultati pod utjecajem stvarnih obiljeZja koja utje¢u na nastavni proces.

Osim kvazi-eksperimenta koristit ¢e se i polustrukturirani intervju koji je karakteristi¢an za socio-
konstruktivisti¢ka istraZivanja u kojima je naglasak stavljen na interakciju s pojedincima. Istie se
vaZznost koristenja otvorenih i opéenitih pitanja kako bi se ispitanicima pruzila moguénost da izraze
vlastiti dozivljaj.
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Prilog B: Upute za nastavnike

Upute za nastavnike

Slijede upute kako primjenjivati udzbenik i listove za pripremanje u¢enika za nastavni sat.

1. Tijekom zavrSnog dijela nastavnog sata ucenicima podijelite listove za pripremanje za slijedecu
nastavnu jedinicu i procitajte im slijedec¢u uputu:

e Na prvoj strani lista za pripremanje u gornji lijevi ugao u prva dva polja upisite svoj redni
broj u imeniku. S razumijevanjem procitajte nastavnu jedinicu (navedite naslov jedinice te
pocetnu i zavrsnu stranu u udzbeniku). Nakon §to proditate s razumijevanjem, nastojte
odgovoriti na pitanja postavljena u listu za pripremanje, koja se nalaze u dijelu A na prvoj
stranici. Na drugoj stranici lista za pripremanje, u dijelu B zapisite pitanja na koja u tekstu
niste nasli odgovor, a ocekivali ste ga, te sve $to vas je dodatno zainteresiralo i o ¢emu bi
htjeli viSe saznati. U C dijelu zaokruZite odgovor koji se odnosi na vas.

2. Uz listove za pripremanje ucenicima se ne zadaje dodatna domaca zadaca, kako bi se izbjeglo
njihovo dodatno opterecenje.

3. 0Od ucenika se ne trazi niti oekuje da unaprijed samostalno nauce gradivo.

4. Na slijedeCem nastavnom satu informatike, kao uvod u nastavnu jedinicu motivacijski
porazgovarajte s ucenicima o pitanjima na koja nisu znali odgovor i sadrZajima koji ih dodatno
interesiraju. Takav uvod moZe pomoéi u individualiziranom pristupu ucenicima i prilagodbi
nastavnog procesa svakom pojedinom razredu.

e Nastavnik na podetku nastavnog sata dobiva informaciju $to ucenici nisu znali i $to ih
dodatno interesira.
e Nastavni sat prilagodava se interesima i potrebama ucenika.

5. Tijekom zavr$nog dijela nastavnog sata podsjetite uéenike da u B dijelu lista za pripremanje
zaokruze DA ili NE, ovisno o tome je li na pitanje koje su zapisali u listu za pripremanje
odgovoreno.

6. Na kraju sata prikupite ispunjene listove za pripremanje, te im podijelite listove za slijedecu
nastavnu jedinicu.

7. Na kraju bodujte pripremljenost ucenika od 0 do 24. Mjesto za bodove nije kreirano u listu za
pripremanje kako se ne bi kod ucenika stvorio dojam da ¢e ih se po tome ocjenjivati. Bodove
zabiljezite na prvoj strani u gornji desni ugao lista za pripremanje. Obratite pozornost da u
odredenim slucajevima i netocni odgovori nose odredene bodove. U obzir uzmite:

e Je li u¢enik pokusao odgovoriti na pitanja za poticanje aktivnog pripremanja za nastavu.
¢ Je li na pitanja odgovoreno to¢na ili netoéno.
e Koliko je dodatnih pitanja i elemenata zabiljeZio ucenik.
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e Kakva su dodatno zabiljeZzena pitanja i teme (jednostavna — npr. samo definicije ili
sloZenija i kreativnija).
¢ U nastavku slijedi tablica za bodovanje odgovora u A dijelu radnog lista:

Odgovor .
. Polovi¢no . Nema
Tocan . Netocan ..
. o tocan pokusaja
Razina pitanja
Znati/reproducirati 2 1 0 0
Razumjeti 4 2 1 0
Primijeniti 5 3 1 0

e Raspon bodova za A dio je od 0 do 15 (2+4+4+5).

e B dio u kojem ucenici imaju mogucnost postavljanja pitanja i sadrzaja koji ih dodatno
interesiraju boduje se objedinjeno, a ne po postavljenom pitanju. B dio boduje se prema
procjeni nastavnika, uzevsi u obzir ranije navedene kriterije. U B dijelu ucenik moze
ostvariti od 0 do 9 bodova.

8. Primjeri pitanja:

1) Znati/reproducirati — odgovor na pitanje nalazi se u udzbeniku i od ucenika se traZi da
prepozna i prepise odgovor. PoZeljno je izbjegavati pitanja kao ,Definiraj...” Po ¢emu bi
ucenik mogao zakljuciti da pitanje od njega traZi definiciju pojma.

¢ Sto je MS Word?
e Koje su osnovne karakteristike operativnog sustava?
e Nabroji kartice koje se nalaze u MS PowerPointu.

2) Razumijeti — uCenik do odgovora dolazi povezivanjem, uvidanjem, zakljucivanjem... dakle
odgovor nije moguce u cijelosti pronaéi u udibeniku. Npr. razumjeti funkcioniranje
odredene naredbe, povezati ili usporediti dva elementa i sl. Odgovor na ovo pitanje
djelomicno se nalazi u udzbeniku — npr. treba povezati dva pojma jedan iz jedinice za koju
se priprema i jedan iz jedinice koja je ranije obradena.

¢ Koja je razlika izmedu izrezivanja i kopiranja?

¢ Objasni funkcioniranje Internet protokola.

¢ Cemu sluzi meduspremnik prilikom kopiranja?

e Opisi kako funkcionira brojcanik u programiranju.

3) Primijeniti —odgovor se temelji na uo¢enoj mogucnosti primjene naucenog. Preduvijet je
razumijevanje sadrzaja i prepoznavanje konteksta u kojem se moze primijeniti.

e Kako umecemo animaciju u MS PowerPoint?
e Kad primjenjujemo WHILE, a kad DO WHILE petlju?
e Skiciraj DO WHILE petlju.
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Prilog C: Upute za ucenike

Kako koristiti listove za pripremanje

Postovani ucenici,

listovi za pripremanje namijenjeni su koristenju kod kuce i u $koli. Zamjenjuju klasi¢énu domacu

zadacu. To znaci da vas aktivnosti pripremanja nece dodatno opterecivati. Ne ocekuje se da

samostalno naucite gradivo koje ce se raditi na nastavhom satu! Namjena listova za pripremanje je
da dodete na nastavni sat s osnovnim informacijama kako bi mogli aktivnije sudjelovali u nastavi te
pitati $to vas zanima i $to niste razumijeli. Sadrzaje listova za pripremanje nemojte prepisivati jer
njihova (ne)tocnost ne utjece na ocjenu iz informatike. Pitanja kojih se dosjetite tijekom nastavnog
sata nemojte dopisivati u radne listove. U radne listove pisite Citko kako bi vi i nastavnici lakse
procitali biljeske.

Sto napraviti kod kuée?

1.

5.

S razumijevanjem proéitajte nastavnu jedinicu u udZbeniku. Informaciju o gradivu koje
treba proditati dobili ste od nastavnika informatike na prethodnom satu.

Na prvoj strani lista za pripremanje, u gornjem lijevom uglu u prva dva polja upisite redni
broj pod kojim se nalazite u Imeniku. Ako niste sigurni, provjerite broj s nastavnikom.

Pokusajte odgovoriti na pitanja koja se nalaze u dijelu A). Ako naknadno i posumnjate u
njihovu tocnost, nemojte ih brisati. | netocan ili djelomi¢no to¢an odgovor moze pomoci da
bolje naucite gradivo, a nastavniku je vrijedna povratna informacija kojom ¢e utvrditi na sto
treba obratiti dodatnu painju.

U dijelu B) zabiljezite pitanja koja vas zanimaju, a vezana su uz sadriaj za koji ste se
pripremali, te pitanja kojih ste se dosjetili kad ste ¢itali nastavnu jedinicu u udzbeniku, a na
koja niste pronasli odgovor. Sva pitanja koja biljezite moraju proizlaziti iskljucivo iz sadriaja
nastavne jedinice za koju se pripremate.

U dijelu C) zaokruZite jedan od cetiri ponudena odgovora.

Sto napraviti na satu informatike?

1.

Aktivno se ukljucite u sat s pitanjima i komentarima. Recite $to vas dodatno zanima i sto
niste razumjeli nakon 5to ste s razumijevanjem procitali nastavnu jedinicu iz udzbenika.

Tijekom sata pratite je li odgovoreno na neko od pitanja koje ste prethodno zapisali u list za
pripremanje.

U zavrinom dijelu nastavnog sata u B) dijelu lista za pripremanje zaokruZite DA ili NE za
svako pitanje koje ste zabiljeZili, ovisno je li na njega odgovoreno tijekom sata ili ne.

Na kraju sata list za pripremanje vratite nastavniku informatike.




Prilog D: List za pripremanje - predlozak

L | | [of1]of1]o]1]

Informatika List za pripremanje br. 01

A) Nakon 3to si proéitao/la nastavnu jedinicu u udibeniku, razmisli i nastoji odgovoriti na
slijedeéa pitanja.

1. Tekst pitanja.
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B) Nakon 3to si procitao/la nastavnu jedinicu u udZbeniku, ovdje zapisi pitanja na koja u tekstu
nisi nasao/la odgovor, a o¢ekivao/la si da ¢e$ saznati odgovore. Zapisi i sve ono 5to te dodatno
zainteresiralo prilikom citanja udzbenika te o tome Zelis viSe saznati.

DA | NE

DA | NE

DA | NE

DA | NE

DA | NE

Ako je na satu odgovoreno na tvoje pitanje zaokruZi DA. Ako nije odgovoreno, zaokruZi NE.

C) Procjeni kako si se pripremio/la za ovaj nastavni sat:

a) slabo b) polovi¢éno c) temeljito d) nisam se pripremao/la
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Prilog E: Popis pitanja za listove za pripremanje i za pismenu provjeru znanja

Osnovni informaticki pojmovi

$to je hardware? 1. razina
Sto je podatak? 1. razina
Sto je racunalo? 1.razina
Objasni kada smatramo neki podatak informacijom. 2. razina
Obijasni sto ¢ini sustav. 2. razina
Koja je razlika izmedu podatka i informacije? 2. razina
Objasni razliku izmedu hardwarea i softwarea. 2.razina
Koliko puta je MB veci od KB? 2. razina
Objasni 5to je racunalo. 2. razina
Kako se spaja sustav racunala? 3. razina
Ako je kapacitet neke memorije 2MB, koliko je to byteova? 3.razina
Napisi tri podatka i zatim te podatke napisi kao informacije. 3. razina
Nacrtaj osnovnu skicu ra¢unala te objasni zasto je racunalo sustav. 3.razina
Povijesni razvoj racunala

Kako se zove prvo elektronicko racunalo? 1. razina
Nabroji mehanicka ra¢unala. 1. razina
Koje je bilo prvo pomagalo za ra¢unanje? 1. razina
Nabraoji svojstva racunala 2. generacije. 1. razina
Nabroji generacije racunala. 1. razina
Navedi prvo poznato pomagalo za raunanje. 1. razina
Objasni osnovne karakteristike mehanickih kalkulatora. 2. razina
Objasni razliku izmedu mehanickih i elektronickih uredaja za racunanje. 2.razina
Objasni karakteristike 1. i 2. generacije racunala. 2. razina
Objasni prednosti tranzistora u odnosu na elektronske cijevi. 2. razina
Kako se pojava tranzistora odrazila na razvoj racunala? 2.razina
Koja je prednost integriranih krugova u odnosu na pojedinacne elektronske elemente? 2. razina
mobitele koji su po snazi jaci od prosjecnog racunala od prije 20-tak godina? 2. razina
Koja je razlika u funkcioniranju mehanickih i elektromehanickih racunala? 2.razina
Po ¢emu se programibilno racunalo razlikuje od neprogramibilnog? 2. razina
Tko je i kada osmislio prvi model ra¢unala? 2. razina
Po éemu se razlikuju 1. i 2. generacija racunala? 2.razina
Po ¢emu se razlikuju generacije racunala? 2. razina
Na koji nacin su povezani integrirani krugovi i pojava mikroprocesora? 3. razina
Racunala se iz generacije u generaciju razlikuju i po funkcionalnim karakteristikama. Nabroji i
najmanje 4 funkcionalne karakteristike. 3. razina
Nabroji tri vrste racunala koja koristi$ i napisi sa kojom namjenom ih koristis. 3.razina
Objasni na koji nacin se vrsilo racunanje pomocu prvih mehanickih kalkulatora. 3. razina
Objasnite vezu izmedu analitickog stroja Charlesa Babbagea i prvog kompjutorskog 3. razina
Po ¢emu mozemo prepoznati u koju vrstu ra¢unala spada neko racunalo? 3. razina
Vrste i podjela racunala

Navedi osnovnu podjelu racunala. 1. razina
Objasni kompatibilnost dijelova racunala. 2.razina
Sto znadi podatak da raéunalo radi na 3 GHz? 2. razina
Mogu li se precizno podijeliti racunala s obzirom na broj korisnika koje posluZuju? Objasni 3. razina
Grada racunala

Sto je matiéna ploéa? 1. razina
Nabroji najmanje tri osnovna dijela racunala. 1. razina
Nabroji ulazne i izlazne jedinice racunala. 1. razina
Sto je hardver? 1. razina
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Nabroji najmanje pet unutarnjih dijelova ra¢unala. Za dva navedi ¢emu sluze.

Koje memorije pripadaju u unutarnje?

Objasni razliku izmedu ulaznih i izlaznih jedinica.

Objasni ulogu aritmeticko-logicke jedinice.

Nabroji osnovne dijelove racunala.

Objasni ulogu procesora u racunalu.

Cemu sluzi procesor?

Nabroji najmanje 4 vanjske sabirnice.

Nabroji najmanje 4 unutarnja dijela racunala koja se spajaju na mati¢nu plocu.

Sto je i od Eega se sastoji racunalni sustav?

Koja je funkcija chipseta na mati¢noj ploci racunala?

Koji dio procesora je zaduZen za zbrajanje?

Mozemo li bilo koji procesor staviti u bilo koju mati¢nu plocu? Objasni odgovor.
Tko je dosao na ideju programibilnosti ra¢unala?

Bi li u novo raéunalo ugradio/la AGP grafiku ili PCI- Express? Objasni odgovor.

Koju unutarnju memoriju koristimo za trajnu pohranu podataka? Objasni odgovor.
Koji izum je iz temelja izmijenio svijet racunala? Objasni zasto.

Nacrtaj Von Neumannov model racunala.

O ¢emu ovisi mozes li nadogradivati RAM?

Koje ulazne i izlazne jedinice koristis kad s nekim komunicira$ putem video poruka (npr.
Skiciraj redoslijed kojim podatci prolaze kroz jedinice ra¢unala.

Provjerite imate li u svojem racunalu AMD ili Intel procesor. Opisite kako ste to napravili.
Operacijski sustavi

Nabroji najmanje tri operacijska sustava.

Koja je uloga operacijskog sustava?

Koja je razlika izmedu zatvorenih i otvorenih operacijskih sustava?

Koji uredaji osim rac¢unala koriste operacijske sustave? Po ¢emu se razlikuju operacijski
sustavi u takvim uredajima od onih u racunalima?

Datoteka, mapa, datotecni sustav

Sto je datoteka?

Nabroji najmanje tri vrste datoteénih sustava.

Sto je zajednicko FAT i NTFS sustavu?

Na koji datotecni sustav cemo u Windowsima formatirati USB memoriju ako Zelimo na nju
staviti film od 12 GB? Objasni odgovor.

Procesor

Nabroji zadaée procesora.

Sto oznatava oznaka Socket ... kod nekog procesora?

Na 3to se odnosi tvrdnja da je neki procesor 32 bitni?

Objasni vezu frekvencije radnog takta procesora i oznake MIPS.

Memorija

U kojoj formi se pohranjuju podaci u dinamickoj radnoj memoriji?

$to se mjeri u MIPS-ima?

Nabroji vrste memorije prema tehnologiji zapisa podataka.

Cemu sluzi memorija u ra¢unalu?

Nabroji najmanje 3 vrste memorija.

Objasni razliku izmedu ROM i RAM memorije?

Koje memorije spadaju u vanjske?

Za 5to najcesce sluzi staticka radna memorija (jednostavna grada, velika brzina rada i visoka

Zbog Cega se prilikom prekida napajanja u radnoj memoriji brisu svi podaci?
Koja je razlika izmedu trajne i privremene memorije?
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Kako su podaci zapisani u memoriji racunala?
Koja je razlika izmedu brzine memorije i vremena pristupa podacima?

Kako se veci kapacitet radne memorije odraZava na rad ¢itavog raunala? Objasni odgovor.

Opisi kako pohranjujemo podatke koje pisemo u Notepad-u.

Kako povedanje RAM memorije djeluje na rad ra¢unala?

Izraéunaj koliko je 2,5 GB u megabajtima (MB).

Ulazni uredaji

Sto su ulazni uredaji?

Koji je najstariji i naj¢esci ulazni uredaj?

Kakva je to Dvorakova tipkovnica?

Cemu sluZe ulazne jedinice?

Nabroji najmanje 4 ulazne jedinice.

Objasni koji su zajednicke karakteristike funkcioniranja misa i upravljacke palice.

Kako radi opticki mis?

Objasni zbog ¢ega raspored tipaka po sustavu Dvorak omogucuje brzi unos podataka u
odnosu na klasi¢an raspored?

Objasni zbog ¢ega je zaslon osjetljiv na dodir prikladan za javne informacijske sustave?
Opisi rad ruénog skenera.

Koja je korist od ergonomski oblikovane tipkovnice?

Koja je razlika izmedu standardne i Dvorakove tipkovnice?

Navedi barem dva ulazna uredaja u kojima se nalazi analogno-digitalni konvertor i objasni
ulogu analogno-digitalnog konvertora u tim uredajima?

Koja ulazna jedinica je nuzna za upravljanje racunalom? Na koje se nacine moze spojiti na
Kako moZemo spojiti tipkovnicu na centralnu jedinicu ra¢unala?

Koji nacin spajanja koriste tvoja tipkovnica i mis kojeg koristis?

Izlazni uredaji

Nabroji najmanje 5 izlaznih uredaja.

Koje tri boje imaju tintni pisaci?

Kojom jedinicom i kojom dimenzijom se mjeri veli¢ina monitora?

Cemu sluZe izlazne jedinice?

Nabroji najmanje 4 izlazne jedinice.

Koja je razlika izmedu ulaznih i izlaznih jedinica?

Navedi prednosti CRT i prednosti LCD monitora.

Koje su razlike izmedu CRT i LCD monitora?

Objasni svrhu radne memorije pisaca.

Sto je beeper?

Opisi rad laserskog pisaca.

Objasni prednosti tintnih pisaca u odnosu na ostale vrste.

Na kojem monitoru je bolje obradivati graficke elemente (npr. fotografije)? Objasni svoj
Koja jedinica je ulazno-izlazna? Objasni odgovor.

Skiciraj rad matri¢nog pisaca.

Izracunaj od koliko se tocaka (piksela) na monitoru sastoji slika razlucivosti 1280x720.
Uredaji za pohranu

Nabroji najmanje 4 uredaja za pohranu podataka.

$to je memorija?

Nabroji magnetske medije za pohranu podataka.

U kom obliku poluvodicki mediji spremaju podatke?

Zbog cega su poluvodicki mediji brzi i manje podloZni kvarovima od ostalih medija?
Koja je uobicajena primjena poluvodickih medija za pohranu podataka?

Sto oznadava vrijeme kaénjenja kod magnetskog diska?
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Objasni povezanost brzine vrtnje plo¢a u magnetskom disku i brzine rada citavog uredaja?
Koju poluvodicku flash memoriju najcesce koristis?

Koje su prednosti DVD-a u odnosu na CD?

Objasni ulogu vanjske memorije.

Nabroji (3) vrste vanjske memorije.

Obijasni razliku izmedu CD-R i CD-RW medija. U kojim slucajevima ¢e$ koristiti CD-RW medij?
Gdje se danas najcesce koriste poluvodicki mediji? Koje su medije za pohranu podataka
potisnuli poluvodicki mediji?

Ako znamo da je 150 Kbps brzina od 1X, 5to oznacava brzina zapisa podataka na opticki
Koliki je kapacitet jednoslojnog i jednostranog DVD-a promjera 120 mm u megabajtima
Brojevni sustavi

Koji brojevni sustav su izuc¢avali znanstvenici jos u 17. stoljecu?

Nabroji najmanje tri brojevna sustava.

Objasni $to je baza brojevnog sustava.

Po ¢emu su brojevni sustavi dobili ime?

Navedi brojevne sustave i njihove osnovne znacajke.

Koja je veza izmedu baze brojevnog sustava i najve¢e znamenke u nekom brojevnom
Pretvori dekadski broj 369 u binarni broj.

Pretvori broj 1100111 iz binarnog brojevnog sustava u dekadski.

Dekadski i binarni brojevni sustav

Sto je binarni brojevni sustav?

Navedi pretvorbe brojeva.

Cime je odreden brojevni sustav?

Sto je bit?

Koju bazu koristi binarni sustav?

Kako se tvori komplement binarnog broja?

Zasto je baza brojevnog sustava za jedan vecéa od najveée znamenke tog sustava?

Opisi postupak pretvorbe iz oktalnog u dekadski brojevni sustav.

Opisi pretvorbu iz binarnog brojevnog sustava u dekadski.

Opisi postupak pretvorbe broja iz dekadskog brojevnog sustava u brojevni sustav s bazom 5.
Navedi najvece Cetveroznamenkaste brojeve svakog brojevnog sustava (BIN, OCT, HEX) u
dekadskom brojevnom sustavu.

U kojem brojevnom sustavu je zapisan broj 101009 - dekadskom ili binarnom? Objasni
Pretvori 342(8) u sve ostale brojevne sustave.

Koliko je 10101(2)+11011(2) ?

Pretvori broj ABBA u dekadski brojevni sustav.

Pretvori broj 110111 iz binarnog u dekadski brojevni sustav.

Oktalni i heksadekadski brojevni sustav

Koja je baza heksadekadskog brojevnog sustava?

Koja je baza binarnog brojevnog sustava?

Kojim je znamenkama odreden binarni brojevni sustav?

Koja je razlika izmedu pozicijskog i nepozicijskog brojevnog sustava?

Opisi postupak pretvorbe broja iz oktalnog u dekadski brojevni sustav.

Zasto je najbrzi nacin pretvorbe iz oktalnog u heksadekadski sustav koristenje binarnog
brojevnog sustava?

Izratunaj vrijednost binarnog broja 1101 u dekadskom brojevnom sustavu.

Pretvori broj CD1 iz heksadekadskog u oktalni brojevni sustav.

Pretvorbe brojeva s pomiénim zarezom

U koje brojevne sustave mozemo pretvarati brojeve s pomicnim zarezom?

Sto utjede na preciznost pretvorbe broja s pomi¢nim zarezom?
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Objasni standard IEEE 754.

Binarno rafunanje

Navedi kojim se postupkom koristimo kod oduzimanja binarnih brojeva.
Cemu sluzi dvojni komplement?

Sto je dvojni komplement?

Koliko je 1+1 u binarnom ra¢unu?

Kako zbrajamo binarne brojeve?

Kako oduzimamo binarne brojeve?

Objasni zbrajanje brojeva u binarnom brojevnom sustavu.

Objasni mnoZenje brojeva u binarnom brojevnom sustavu.

Zapisi u osmerobitnom registru u binarnom brojevnom sustavu broj -25(10).
Izraunaj rezultat oduzimanja 1100 - 11 u binarnom brojevnom sustavu.
Izracunaj zbroj binarnih brojeva 10111010 i 10001.

Logicke izjave i operatori

Sto je logicka izjava?

1. Koje su osnovne logicke operacije?

Sto su logi¢ki sklopovi?

Kada je rezultat logicke operacije
Objasni logicku operaciju "ILI".

"y

istina?

2. §to je osnovni element logicke algebre?

3. Napisi tri izjave.

Objasni logicki operator AND.

Obijasni tablicu istinitosti operatora OR.

Izratunaj (A+B)*A za sve moguce vrijednosti binarnih brojeva A i B.
4. Pretvori gore navedene izjave u logicke izraze.

Napisi tablicu istinitosti za logicki izraz: Y=A*B+NOT B.

Logicki sklopovi

Sto je logi¢ki sklop?

Obijasni razliku izmedu digitalnog i analognog zapisa.

Objasni tablicu istinitosti operatora ,,1“.

Jesu li sklopovi NOT(A+B) te NOT A+NOT B jednaki?

Nacrtaj logicki sklop: NOT(NOT A+NOT B)+A«NOT B.

Nacrtaj logicki sklopY=A " (BV C)

Dokazi jedan (po izboru) De Morganov zakon pomocu tablica istinitosti.
Kodovi i kodiranje

Sto je kodiranje u informatici?

Zbog ¢ega je Unicod prakti¢niji od ASCIl koda?

U ¢emu je sli¢nost kodiranja u informatici i koristenja morseove abecede?

Sastavi kdd u kojem je zapis tvog imena primjenom bilo kojeg kodnog sustava.
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Prilog F: Upitnik za ucenike (kontrolna grupa)

Informatika Upitnik

U nastavku su ispisane tvrdnje koje se odnose na obiljezja nastave. Sve ih pailjivo procitajte.
Odaberite i oznadite njih 10 koje prema vasem misljenju najbolje opisuju nastavu informatike.

Kad uéenik nije bio dobar i poslu3an, dobio je loSu ocjenu ili ga se ispitivalo kako bi se umirio.

Odgovor ucenika bio je to¢an samo ako je u skladu s nastavnikovom idejom.

Na satu nastave Cesto smo prepisivali gradivo iz prezentacija, udzbenika, sa ploce...

Mogli smo sudjelovati u odlucivanju sto ce se (i kako) raditi na satu.

Nastavnik nam je obrazlagao ocjene i poticao nas da razmislimo $to jos moZemo u procesu
ucenja primijeniti kako bi bili uspjesni.

U obradi novog gradiva nastavnik nas je poticao da samostalno u¢imo, otkrivajudi i
istrazujuci.

Ideje koje smo iznosili na nastavnom satu analizirali smo bez obzira jesu li bile tocne ili ne.

Nastavnik je pogreske prihvacao kao dio uéenja (pogrijesis, razmisli§/ promijenis i krenes
ponovo).

Poticalo nas se da iznosimo vlastita misljenja i stavove.

Nastavnik nas nije poticao na istraZivanje.

Sadrzaje koje smo obradivali nismo povezivali s drugim dijelovima gradiva u cjelinu.

Nastavnik nas je poticao da razmisljamo o vlastitom procesu uéenja.

SadrZaje koje smo obradivali smjestavali smo u 3iri kontekst.

Nastavnik nas nije poticao da razmisljamo o vlastitom procesu ucenja.

Nastavnik nas je vodio i pomagao da shvatimo, uc¢imo i naucimo.

Nastavnik nas uglavnom nije pitalo za miljenje i stavove.

Tocno je bilo samo ono 5to kaZe nastavnik.

Nastavnik nam je omogucio da sudjelujemo u vodenju sata (odrzavanje prezentacija, odabir
zadataka koji Ce se rjesavati, teme koja Ce se istraziti i sl.).

Nismo mogli predlagati Sto ¢e se i kako raditi na satu.

Kad je u€enik pogrijeSio dobio je jedinicu ili verbalnu kritiku.

Nismo sudjelovali u vodenju sata (nisu se odrzavale prezentacije, nismo birali zadatke koji ¢e
se rjesavati, itd.)

Na satu smo ¢esto radili u paru ili grupi.

Prilikom ponavljanja i ispitivanja odgovarali smo definicijama, pravilima i primjerima koje
smo radili na satu.

Poticalo nas se da trazimo mogucnosti primjene naucenoga i povezujemo sa znanjima iz
drugih predmeta.
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Na satu smo ucili na problemskim primjerima i zadatcima.

Kad smo ucili neSto novo analizirali smo razlicita gledista.

Svatko je mogao iznijeti svoje misljenje.

Nije nas se poticalo na aktivnost.

Veoma rijetko smo radili u paru ili grupama.

Na satu nastave ucili smo uglavnom ono $to nam govori nastavnik (rijetko smo koristili
udZbenike, radne biljeznice, Internet, knjige...).

20d2

XIX



Prilog G: Upitnik za ucenike (eksperimentalna grupa)

| | [ofz]of1]of1]

Informatika Upitnik

U proteklom razdoblju za nastavu informatike koristili ste listove za pripremanje. Vjerujemo da vam
je ta nastava bila drugadija od uobifajene. U nastavku su ispisane tvrdnje koje se odnose na obiljeZja
nastave. Sve ih pailjivo proditajte. Odaberite | oznadite njih 10 koje prema vadem midljenju najbolje
opisuju nastavu informatike za koju ste se pripremali pomodu listova za pripremanje.

Kad ufenik nije bio dobar i posluian, dobio je loSu ocjenu ili ga se ispitivalo kako bi se umirio.

Odgover ufenika bio je tofan samo ako je u skladu s nastavaikovom idejom.

Na satu nastave festo smo prepisivali gradivo iz prezentacija, udibenika, sa plode...

Mogli smo sudjelovati u odluéivanju 5to ée se (i kako) raditi na satu.

Nastavnik nam je obrazlagao ocjene | poticao nas da razmislimo ito jod moZemo u procesu
uéenja primijeniti kako bi bili uspjeini.

U obradi novog gradiva nastavnik nas je poticao da samostalno uéimeo, otkrivajudi i
istraZujudi.

Ideje koje smo iznosili na nastavnom satu analizirali smo bez obzira jesu li bile toéne ili ne.

Mastavnik je pogreike prihvacao kao dio uéenja (pogrijesis, razmislif) promijenis | krenes
poONoVo).

Poticalo nas se da iznosimo viastita misljenja i stavove.

Nastavnik nas nije poticao na istraZivanje.

Sadriaje koje smo cbradivali nismo povezivali s drugim dijelovima gradiva u cjelinu.

Nastavnik nas je poticao da razmidljamo o vlastitom procesu uéenja.

Sadriaje koje smo obradivali smjestavali smo u Sirl kontekst.

Nastavnik nas nije poticao da razmisljamo o viastitom procesu uéenja.

Nastavnik nas je vodio | pomagao da shvatimo, uéimo | naufimo.

Nastavnik nas uglavnom nije pitalo za migljenje i stavove.

Tofno je bilo samo ono 3to kae nastavnik.

Nastavnik nam je omoguéio da sudjelujemo u vodenju sata (odriavanje prezentacija, odabir
zadataka koji ée se rjefavati, teme koja ce se istraditi i sl.).

Nismo mogli predlagati 5to ce se i kako raditi na satu.

Kad je ufenik pogrijedio dobio je jedinicu ili verbalnu kritiku.

Nismo sudjelovali u vodenju sata (nisu se odriavale prezentacije, nismo birali zadatke koji ée

se rjedavati, itd.)
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Na satu smo €esto radili u paru ili grupi.

Prilikom ponavljanja i ispitivanja odgovarali smo definicijama, pravilima i primjerima koje
smo radili na satu.

Poticalo nas se da trazimo moguénosti primjene nau¢enoga i povezujemo sa znanjima iz
drugih predmeta.

Na satu smo ucili na problemskim primjerima i zadatcima.

Kad smo ucili ne$to novo analizirali smo razlicita gledista.

Svatko je mogao iznijeti svoje misljenje.

Nije nas se poticalo na aktivnost.

Veoma rijetko smo radili u paru ili grupama.

Na satu nastave ucili smo uglavnom ono 5to nam govori nastavnik (rijetko smo koristili
udzbenike, radne biljeznice, Internet, knjige...).

Procjeni kako si se najée$ce pripremao/la za nastavni sat informatike u razdoblju tijekom kojeg su se
koristili listovi za pripremanje (zaokruZi jedan odgovor):

a)slabo b) polovi¢no c) temeljito d) nisam se pripremao/la

Kad usporedim tradicionalnu nastavu s nastavom koja se odvijala uz koristenje listova za pripremanje
imam dojam (uz svaku tvrdnju zaokruZi jedan odgovor):

da sam zadovoljniji/ja nastavom koja se odvijala uz koristenje listova za pripremanje:
a)da b) jednake su c) ne

da mi je nastava koja se odvijala uz koristenje listova za pripremanje bila:
a) zanimljivija b) jednako zanimljiva c) manje zanimljiva

da me nastava koja se odvijala uz koristenje listova za pripremanje motivirala:
a) slabije b) jednako c) jace

da sam u nastavi koja se odvijala uz koriStenje listova za pripremanje u u€enju napredovao/la:
a) brie b) jednako c) sporije

da su mi mogucnosti koritenja znanja ste¢enog u nastavi koja se odvijala uz koristenje listova za
pripremanije bile:

a) bolje b) jednake c) losije

da sam se na nastavi koja se odvijala uz koriitenje listova za pripremanje osjecao/la:

a) ugodnije b) jednako ugodno c) manje ugodno

20d2

XXI



Prilog H: Pismo potpore VaraZdinske Zupanije

REFPUBLIKA HRVATSKA

VARAZDINSKA ZUPANIJA

Upravni odjel za prosvjetu, kulturu i sport
Franjevacki Trg 7

42000 Varaidin

Klasa: 602-03/13-01/17

Urbroj: 2186/1-11/1-13-1

Varazdin, 27.03.2013.

Fakultet organizacije i informatike
Goran Hajdin

Pavlinska 2

42000 Varazdin

Pismo potpore provodenju istraZivanja u srednjim skolama koje provode program opce
gimnazije u Varazdinskoj Zupaniji

Postovani g. Hajdin,

zadovoljstvo nam je izraziti da temeljem zaprimljene zamolbe i obavljenog razgovora na
kojem ste nas informirali o planiranom istraZivanju u sklopu Vase doktorske disertacije pod
radnim naslovom ,Pripremljenost srednjoskolskih uéenika za nastavu informatike koristenjem
udibenika” Upravni odjel za prosvjetu, kulturu i sport Varaidinske Zupanije ovim pismom
iskazuje potporu i interes za provodenje planiranog istraZivanja. Misljenja smo da ce rezultati
istraZivanja pruZiti dodatan uvid u obrazovne aspekte i metode rada u nastavnom procesu, s
posebnim znacajem za podrugje nastave informatike te unaprijediti kvalitetu rada u tom
podrudju.

Prema ranijim iskustvima i zajednickoj suradnji koju smo ostvarili na raznim manifestacijama i
projektima poput nedavno uspjedno zavrienog projekta ,Centar izvrsnosti iz informatike”
sigurni smo da je planirano istrazivanje korak u Zeljenom smjeru unapredenja nastave
informatike u Varaidinskoj Zupaniji.

Zakljuéno, Upravni odjel za prosvjetu, kulturu i Eport Varaidinske Zupanije izraZava punu
podriku provodenju planiranog istraZivanja te iskazuje interes za rezultate koji ce nastati u
sklopu doktorske disertacije.

S postovanjem, Procelnik
Mr. sc. Miroslav
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Prilog I: Dopis Skolama VaraZdinske Zupanije
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REPUBLIKA HRVATSKA

VARAZDINSKA ZUPANIJA

Upravni odjel za prosvjetu, kulturu i sport
Franjevacki Trg 7

42000 Varaidin

KLASA: 602-03/13-01/17

Ur.broj. 2186/1-11/1-13-2

Varaidin, 27.03.2013.

Prva gimnazija Varaidin
Druga gimnazija Varaidin
Srednja skola Ivanec

n/p ravnatelja
Postovani ravnatelji,

Upravni odjel za prosvjetu, kulturu i sport Varaidinske Zupanije iskazao je potporu
provodenju istraZivanja u srednjim Skolama VaraZdinske Zupanije koje izvode program opce
gimnazije. Planirano istraZivanje provodit ¢e Goran Hajdin, prof. ped. i inf, s Fakulteta
organizacije i informatike u sklopu doktorske disertacije pod radnim naslovom
JPripremljenost srednjoskolskih ucenika za nastavu informatike koritenjem udibenika®.

Oéekivani doprinos istraZivanja je:

o Doprinos spoznajama u podruéju metodike informatike vezano uz upotrebu
nastavnog materijala u nastavi s naglaskom na interaktivan model nastave.
Doprinos spoznajama o strukturiranju nastavnog procesa koji u sredistu ima ucenika.
lzrada konceptualnog modela za uspostavu interaktivnog modela nastave koja se
temelji na aktivnom koristenju udibenika i motivaciji uéenika za samostalni rad i
ucenje.

o Pronalazenje moguénosti da uenik preuzme odgovornost za vlastito ucenje kroz
aktivno pripremanje za nastavni proces.

o Doprinos spoznajama o ulozi nastavnika u nastavnom procesu u gijem je sredistu
uéenik te procesu ugenja nastavnika prilikom promjene paradigme nastave.

Predvideno trajanje istraZivanja je dva mjeseca. Provodit ¢e se u 2. polugodistu k. god.
2012./2013. Istrazivanje ukljuéuje sve nastavnike informatike i uéenike prvih razreda koji
pohadaju program opée gimnazije. Navedenim istraZivanjem nastavnici nece biti znatnije
dodatno optereéeni, niti ée ono zahtijevati ulaganje vremena koje nadilazi redovitu pripremu
za nastavni sat i samo izvodenje nastave. Molimo Vas da kao ravnatelji informirate
nastavnike informatike o vaZnosti sudjelovanja u ovom istraZivanju.
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U sklopu istrazivanja od nastavnika informatike ocekuje se:

a) Sudjelovanje u odredivanju ciljeva i zadataka za nastavne sate koji ¢e se odriati za
vrijeme trajanja istraZivanja. (za ovu se aktivnost predvida oko 1h)

b) Sudjelovanje u kreiranju radnih listova koje ée uéenici koristiti na satu informatike za
vrijeme trajanja istraZivanja. (za ovu se aktivnost predvida oko 1,5h)

¢} Sudjelovanje u kreiranju uputa za u€enike (za ovu se aktivnost predvida 30 min.)

d) Primjena novog nadina rada u sklopu redovite nastave informatike. (nastavnici ce o
tome dobiti pismene upute i odriat ¢e se kraci sastanak)

e} Sudjelovanje u polustrukturiranom intervjuu. (za ovu se aktivnost predvida oko 30
min.)

f) Ostalim manje zahtjevnim aktivnostima predvidenim u sklopu istraZivanja.

Zahvaljujemo se na pomaodéi i vremenu koje ste spremni uloZiti u ovu aktivnost. Vjerujemo da
¢e rezultati istrazivanja pruziti dodatan uvid u obrazovne aspekte i metode rada u nastavnom
procesu, s posebnim znacajem za podrudje nastave informatike te unaprijediti kvalitetu rada
u tom podrudju.

S postovanjem,

Procelnik
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ZIVOTOPIS

Goran Hajdin roden je u Varazdinu 22. ozujka 1983. godine. Gimnaziju je zavrSio 2001.
godine u Varazdinu, a diplomirao je na Filozofskom fakultetu Sveucilista u Zagrebu 2006.

godine studijske grupe pedagogiju i informatologiju — op¢i smjer.

Po zavrSetku fakulteta zaposlio se na radnom mjestu informaticara u predskolskoj ustanovi
Djedji svijet Varazdin, gdje je radio do pocetka vojne obveze koju je zavrsio u srpnju 2007.
godine. U prosincu 2007. godine zaposlio se na Fakultetu organizacije i informatike kao

znanstveni novak gdje je upisao i1 doktorski studij informacijsko-komunikacijskih znanosti.

2008. godine stjece certifikat EUCIP Core, te provodi tecajeve i certifikaciju EUCIP Core

polaznika.

Od 2010. godine copyeditor je u znanstvenom c¢asopisu Journal of Information and

Organizational Sciences.

Sudjelovao je u nacionalnim i medunarodnim projektima: Informacijska infrastruktura i
interoperabilnost, "Centre of Excellence in ICT, Young Innovative Career Trackers, European
Business Skills (EBS). Organizator je i sudionik ljetnih Skola. Sudjelovao je na raznim

stru¢nim skupovima.

Aktivno koristi engleski jezik, te se sluzi njemackim jezikom.

Popis objavljenih radova:

1. Hajdin, Goran. Impact of Contemporary Technological Approach on Education. //
Proceedings of the International Doctoral Seminar 2014 in Zielona Gora (2014),
(predavanje, medunarodna recenzija, objavljeni rad, znanstveni).

2. Hajdin, Goran; Pazur, Katarina. Differentiating Between Student Evaluation of
Teacher and Teaching Effectiveness. // Journal of Information and Organizational
Sciences. 36 (2012) , 2; 123-134 (prethodno priop¢enje, znanstveni).

3. Hajdin, Goran; Spernjak, Kristina; Sasko, Matija. Higher Education Employability in
Croatia — Analysis from 2002 to 2011 // Proceedings of the 23rd Central European

Conference on Information and Intelligent Systems / Hunjak, Tihomir ; Lovrencic,



Sandra ; Tomici¢, Igor (ur.). Varazdin : Fakultet organizacije 1 informatike, 2012. 165-
172 (predavanje, medunarodna recenzija, objavljeni rad, znanstveni).

. Hajdin, Goran; Vrcek, Neven. Methodologies for Measuring E-Government
Development: The Croatian Case // Proceedings of the 2Ist Central European
Conference on Information and Intelligent Systems / Aurer, Boris; Baca, Miroslav ;
Schatten, Markus (ur.). Varazdin : Faculty of Organization and Informatics, 2010. 319-
325 (predavanje, medunarodna recenzija, objavljeni rad, znanstveni).

Stapi¢, Zlatko; Vrcéek, Neven; Hajdin, Goran. Evaluation of Security and Privacy
Issues in Integrated Mobile Telemedical System // Proceedings of the 30th
International Conference on Information Technology Interfaces (ITI 2008) / Luzar-
Stiffler, Vesna ; Hljuz Dobri¢, Vesna ; Beki¢, Zoran (ur.). 2008. 295-300 (predavanje,
medunarodna recenzija, objavljeni rad, znanstveni).

Stapi¢, Zlatko; Vrcek, Neven; Hajdin, Goran. Legislative Framework for Telemedicine
/I Proceedings of the 19th Central European Conference on Information and Intelligent
Systems / Aurer, Boris ; Baca, Miroslav ; Rabuzin, Kornelije (ur.). Varazdin : Faculty
of Organization and Informatics, 2008. 605-611 (predavanje, medunarodna recenzija,

objavljeni rad, znanstveni).
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