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Interakcija nastavnik-ucenik: Teorije i mjerenje
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Sazetak

Istrazivanja razrednog konteksta zadnja dva desetljeca sugeriraju da kontekst, konkretnije
varijable razrednih procesa, igraju vaznu ulogu u pobolj$anju razumijevanja $to i kako ucenik uéi
(Turner i Meyer, 2000). Vrlo je vazna komponenta razrednog konteksta interakcija izmedu
nastavnika i u¢enika. Pod pojmom interakcije nastavnik-uéenik podrazumijevali su se razliciti
konstrukti, stoga se u ovom radu Zeljelo dati pregled istrazivanja pojedinih komponenti interakcije
nastavnik-u¢enik. U radu se prikazuju razliCiti aspekti interakcije nastavnik-uenik (poput
komunikacije, metoda poucavanja, rukovodenja razrednim procesima, socijalno-emocionalnog
odnosa, stila poucavanja i sli¢no), teorije na kojima se temelje (npr. model interakcije nastavnik-
ucenik, teorija samodeterminacije, teorija iskustvenog u¢enja, model stilova ucenja i poucavanja
Feldera i Silvermanove), na¢ini mjerenja te neki mjerni instrumenti (poput Flandersove analize
interakcije, inventara stila rukovodenja, Upitnika nastavni¢ke interakcije). U radu se iznose neke
smjernice za buduca istrazivanja koja bi trebala ispitati meduodnose razli¢itth komponenti
razredne interakcije, medijacijsku ulogu karakteristika ucenika, te njihove kompleksne odnose s
ishodima ucenja.

Kljuéne rije¢i: komponente interakcije nastavnik-u¢enik, komunikacija, metode poucavanja, stil
rukovodenja, socijalno-emocionalni odnos, stil pou¢avanja

Uvod

IstraZivanja interakcije nastavnik-u¢enik jasno su pokazala da je wvrsta i
kvaliteta ostvarene interakcije u razredu povezana s ishodima ucenja (Huitt, 2003).
Boekaerts i Cascallar (2006) i Zimmerman (1989) slaZzu se da je interakcija koju
ucenici ostvaruju s vrSnjacima i nastavnicima u razredu kljuéna za razvoj
samoregulacijskih vjestina. Stovise, Wang, Heartel i Walberg (1993) isticu da
skupina varijabli koje ukljucuju rukovodenje razredom, socijalne interakcije
izmedu nastavnika i ucenika, poucavanje, razrednu klimu, akademske interakcije,
procjenjivanje i razrednu implementaciju i podrdku, imaju gotovo jednak utjecaj na
ucenje kao i sposobnosti ucenika.
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Osnovni su problemi u istraZivanju ove teme usmjerenost istraziva¢a na
istraZivanje ucenja i poucavanja kao odvojenih entiteta (Shuell, 1996) te
usmjerenost na razli¢ite konstrukte razrednog konteksta, kao $to su vjerovanja,
ciljevi, percepcija, ponasSanja, rukovodenje razredom, socijalni odnosi, fizi¢ki
prostor, te socijalno-emocionalna i evaluativna klima (Turner i Meyer, 2000).
Budu¢i da sve ove varijable zapravo predstavljaju varijable razrednih procesa
(Huitt, 2003), pojedine aspekte razrednog konteksta, koje se dogadaju istovremeno,
dinamic¢ne su, meduovisne, te se preklapaju, razumljivo je da postoje teskoce u
definiranju razrednog konteksta, pa i same interakcije. U ovom je radu dan prikaz
razli¢itih shvacanja interakcije nastavnik-ucenik, razli¢itih nacina mjerenja, te se
upozorava na povezanost medu razli¢itim komponentama interakcije nastavnik-
ucenik i ishoda ucenja.

Drustvene promjene u 21. stoljecu zahtijevaju neke nove kompetencije (poput
interpersonalnih kompetencija, kompetencije iz prirodnih znanosti i tehnologije), a
poseban se naglasak stavlja na uéenje uéenja, odnosno razvoj strategija uéenja koje
¢e mlade ljude osposobiti za Zivot i omoguciti im daljnji razvoj kroz cjelozivotno
ucenje. Sukladno tome, mijenjaju se obrazovni ciljevi, ali i uloga nastavnika i
uCenika u procesu poucavanja i uéenja. Modeli ucenja i poucavanja, nastali
posljednjih tridesetak godina, kao Sto su modeli samoreguliranog ucenja
(Zimmerman, 1989), transakcijski model procesa poucavanja-ucenja (Huitt, 2003),
model interpersonalnog ponaSanja nastavnika (Wubbels, Creton i Hooymayers,
1985) i sli¢no, pretpostavljaju da razredne aktivnosti trebaju odrazavati stvarno
(zivotno) ucenje, a ne tradicionalne akademske zadatke; da kompetentnost
ukljuCuje strucnost, a ne prirodne sposobnosti; da je ucenje konstruktivno i
samoregulirano, a ne reproduktivno, te socijalni, kulturalni i interpersonalni proces,
a ne samo kognitivni (Shuell, 1996). Osim toga, noviji modeli uvaZzavaju
dvosmjernu prirodu procesa poucavanje-ucenje te se istrazuju kompoziti razlicitih
kognitivnih, motivacijskih i socijalnin komponenti i njihovih multiplikativnih
interakcija u situacijama realnog zivota (Pintrich, 2000) naglasavajué¢i da razredni
kontekst postaje kljuCan za razumijevanje procesa poucavanja i njegovih
posljedica, odnosno da kontekst igra vaznu ulogu u poboljSanju razumijevanja Sto i
kako uc¢enik u¢i (Turner i Meyer, 2000). Jerome Bruner, kao jedan od vodecih
teoreti¢ara konstruktivizma, ucenje definira kao proces u kojem ucenik aktivno
konstruira i gradi nove ideje ili koncepte na osnovi sadaSnjega ili prethodnoga
iskustva, a uloga je nastavnika u poucavanju poticanje uc¢enika da sami otkriju
pravila i principe u sadrzaju koji uCe angazirajuci ih kroz prikladne aktivnosti
poucavanja (Kearsely 1994). Iz navedenog je jasno da konstruktivisticke teorije
ucenja naglasavaju da je interakcija klju¢na komponenta ucenja (Anderson, 2003).

Povijesno gledano, do sredine se osamdesetih godina prosloga stoljeca
literatura o interakciji nastavnik-ucenik najéesée bavila aspektima poucavanja
(Pianta, Hamre i Stuhlman, 2003), dok se zadnjih tridesetak godina interes
istrazivaa pomiCe prema odnosu izmedu ucenika i nastavnika. Neki su raniji

234



PSIHOLOGIJSKE TEME, 20 (2011), 2, 233-260

radovi o razrednoj interakciji prvenstveno govorili o verbalnoj komunikaciji
(Flanders, 1970, 1974; Giddan, Lovell, Haimson i Hatton, 1968). Cinjenica jest da
se najve¢i dio interakcija u odgojno-obrazovnom procesu ostvaruje verbalnom
komunikacijom, ali nastavnik tijekom interakcije ima razli¢ite uloge: obrazovnu,
motivacijsku, evaluativnu, rukovoditeljsku i socijalnu, pa se tako interakcija shvaca
kao pojam puno "Siri od komunikacije". Duran (2000) interakciju opcenito definira
kao "aktualni odnos dviju ili viSe jedinki pri kojem one uzajamno utje¢u jedna na
drugu". U literaturi o obrazovanju jo$ uvijek nema precizne definicije interakcije
kao multifacetnog koncepta, ali je najprihvacenija definicija koju nudi Wagner
(1994, str. 8) prema kojoj je interakcija "recipro¢ni dogadaj koji zahtijeva najmanje
dva objekta 1 dvije akcije. Interakcija se dogada kada ovi objekti ili dogadaji
obostrano utje¢u jedan na drugoga". U novije se vrijeme o interakciji vrlo
intenzivno govori u kontekstu poucavanja na daljinu te se govori o tri tipa
interakcije: ucenik-sadrzaj, ucenik-ucenik i uéenik-nastavnik (Anderson, 2003).
Medutim, primarni je cilj ovoga rada sumiranje spoznaja o interakciji izmedu
nastavnika i uCenika koja se dogada u razredu.

Komponente interakcije nastavnik-uéenik

Pregledavajuci literaturu i skale koriStene za mjerenje interakcije nastavnik-
ucenik, moze se zakljuciti da postoje tri Siroka podrucja istraZivanja: poucavanje,
rukovodenje i socijalno-emocionalni odnos, a svako od njih ukljucuje veéi broj
pojedina¢nih konstrukata. Slijedi prikaz komponenti interakcije nastavnik-uéenik
koje se pojavljuju u spomenutoj literaturi.

Poucavanje

Sahlberg (2007) smatra da je, usprkos razli¢itim definicijama i metodama
poucavanja, najvazniji element kvalitetnog poucavanja naCin na koji ucenici
reagiraju na aktivnosti poucavanja, $to zapravo predstavlja interakciju izmedu
nastavnika i uéenika. Zahed i Moeni (2010) naglaSavaju da je poucavanje u razredu
kombinacija govora, rasprave, individualnog poucavanja i drugih aktivnosti koje
ukljuéuju dva temeljna koraka: programiranje i interakciju. Prvi su radovi koji su se
bavili interakcijom izmedu nastavnika i ucenika koristili Flandersovu analizu
interakcije (Flanders, 1970, 1974) temeljenu na analizi govora u razredu. U okviru
te tradicije, Amidon i Hunter (1967) pou¢avanje definiraju kao razrednu interakciju
koja uklju¢uje razgovor izmedu nastavnika i ucenika. Govor se u razredu dijeli na
govor nastavnika i govor uc¢enika. Nadalje, vazno je imaju li oba ova govora
izravan (predavanje, izdavanje zapovijedi, odgovaranje na nastavnic¢ka pitanja) ili
neizravan (hrabrenje ili pohvala ili uéenikovo postavljanje pitanja) utjecaj na
ucenika. Flanders (1970) smatra da nastavnici pasiviziraju ucenike ne dopustajuci
im inicijativu, premalo uzimaju u obzir njihove ideje i miSljenje te da bi korisnija
bila interakcija (kroz diskusiju, rad u grupi i samostalan rad) koja dopusta vecu
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aktivnost, inicijativnost i zainteresiranost za nastavu. Gage (1968) smatra da je
Flandersova analiza interakcije previSe pojednostavljena te da bi prilikom mjerenja
kvalitete interakcije trebalo uzeti u obzir sloZenija ponaSanja nastavnika, odnosno
nastavnicke vjestine, Kao $to su: vjestina dobrog postavljanja pitanja, pobudivanja i
odrzavanja paznje i potrebnih misaonih procesa, utvrdivanja postignutog stupnja
znanja i vodenja u viSe razine znanja, ispravljanje pogreSaka i davanje povratne
informacije, organiziranje samostalnog uvjezbavanja te tjednog i mjeseénog
ponavljanja. Ove specificne nastavnicke vjestine zapravo se ocituju kroz metode i
tehnike poucavanja.

U kontekstu metoda poucavanja autori ovisno o stupnju aktivacije ucenika
odnosno nastavnika u poucavanju i broju osoba koje se poucava, razlikuju: izravno
poucavanje, poucavanje vodenim otkrivanjem i raspravom, te samostalno ucenje
(Vizek-Vidovi¢, Vlahovié-Stetié, Rijavec i Miljkovi¢, 2003). Kod izravnog
poucavanja nastavnik ima sredi$nju ulogu iznoseci, najce$ce u obliku predavanja,
strukturirane informacije ve¢em broju ucenika, koji su zapravo pasivni primatelji
informacija. Samostalno ucenje karakteriziraju maksimalna aktivnost ucenika i
pasivna uloga nastavnika. Za uspjeSno samostalno ufenje ucenik mora imati
razvijene razliCite vjestine, poput vjestina prac¢enja procesa poucavanja (svrhovito
slusanje, pravljenje biljezaka, povezivanje i usporedba s postoje¢im znanjem) te
vjestine organizacije i elaboracije teksta, rjeSavanja problema, pohrane informacija,
kritickog misljenja itd.). Promjene obrazovanja u 21. stolje¢u zahtijevaju pomak od
nastavniku usmjerenog pristupa k uceniku usmjerenom pristupu, odnosno
poucavanje vodenim otkrivanjem koje potice ucenje otkrivanjem. Pozitivan odnos
nastavnik-uéenik povezan je s optimalnim, holistickim uéenjem, a ukljucuje
humanisticko obrazovanje i konstruktivisticki, uceniku usmjereni pristup
(Cornelius-White, 2007). McCombs (1997) smatra da uceniku usmjereni pristup
predstavlja temelj za kreiranje pozitivnog konteksta ucenja kako bi vecina uéenika
bila uspjesna, a naglasak je na karakteristikama ucenika i poucavanju, kao klju¢nim
faktorima uspjeha u ucenju.

Za razliku od metoda poucavanja kao Sirih obrazaca ponaSanja, tehnike
(strategije) poucavanja predstavljaju uzi pojam, a odnose se na specificne postupke
za poucavanje odredene vrste nastavnog sadrzaja. Slika 1. prikazuje kontinuum
strategija koje se Kkoriste u pristupu usmjerenom na nastavnika i pristupu
usmjerenom na ucenika.

O'Bannon (2002) navodi sli¢énu podjelu strategija poucavanja dodajuci neke
nove strategije u okviru pristupa usmjerenog na ucenika, kao Sto su: graficki
organizatori, asopisi, blogovi, K-W-L' strategija, centri u¢enja, multimedijalne
pri¢e. Marzano, Gaddy i Dean (2000) navode devet strategija poucavanja koje ¢e

! K-w-L strategija (What | Know, What | Want to know and What | Learned, Ogle,
1986) trazi od ucenika da se prisjete §to ve¢ znaju o sadrZaju, Sto bi Zeljeli znati i na
kraju da zabiljeze Sto su naucili o sadrzaju tijekom poucavanja.
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najvjerojatnije poboljsati uceni¢ko postignuée u svim predmetima i u svim
razredima, a to su: identificiranje slicnosti i razlika, sazimanje i biljezenje,
potkrepljenje napora 1 osiguravanje razumijevanja, domaéi rad i vjezba,
nelingvisticka prezentacija (slikovni i1 graficki prikazi), suradniCko ucenje,
postavljanje ciljeva i pruZanje povratne informacije, postavljanje i testiranje
hipoteza te aktiviranje prethodnog znanja (pitanjima, uputama i sl.). Jasno je da
svaka od navedenih strategija pouc¢avanja omogucuje razli¢itu koli¢inu i kvalitetu
interakcije nastavnika s u¢enicima.

Slika 1. Kontinuum strategija poucavanja (Huddleston i Unwin, 2007)

Pristup usmjeren na nastavnika Pristup usmjeren na u¢enika
Predavanje

Pitanja-odgovori
Istrazivacki projekt

Pregled Terenska nastava
Demonstracija Radni listovi Rad u grupama
Video konferencija IstraZivanje slucaja
Video / audio kazete
Strukturirano Citanje
Samostalno istrazivanje
Instrukcije Diskusija
Vijezbe
Aktivnosti pokusaja i pogreSka
Mentorstvo Igranje uloga

Simulacije

Opcenito, rezultati novijih istraZivanja o ucinkovitosti metoda poucavanja
favoriziraju konstruktivisticke metode koje poticu aktivno ucenje (Carpenter,
2006). Poznato je da strategija predavanja vodi ka sposobnosti dosje¢anja ¢injenica,
dok rasprava potie viSe razine razumijevanja (de Caprariis, Barman i Magee,
2001), producira povoljnije ishode ucenja, potice ucenicko sudjelovanje i jaca
samopouzdanje ucenika (Perkins i Saris, 2001; Yoder i Hochevar, 2005). Neka
istraZivanja (Barnes i Blevins, 2003; Michel, Cater i Varela, 2009) ne potvrduju
superiornost metoda aktivnoga poucavanja nad tradicionalnim. Carpenter (2006)
zakljuCuje da su umjereno aktivne strategije poucavanja (poput grupnog rada -
jigsaw?) u¢inkovitije od predavanja, kombinacije predavanja, rasprave i istraZivanja
slucaja, a da su ekstremno aktivne strategije, kao §to su timski projekti najmanje
ucinkovite.

Robson (1998) i Morgan, Whorton i Gunsalus (2000) smatraju da koristenje
razli¢itih metoda i strategija poucavanja, odnosno njihovo kombiniranje vodi ka

2 Za ovu se tehniku kod nas Koristi naziv "slagalica". Ucenici se dijele u grupe od 4 do 6
ucenika gdje svaki dobiva dio sadrzaja koji mora prougiti. Nakon toga se formiraju grupe
"eksperata” u kojima ucenici s istom temom pripremaju kratko predavanje. Nakon
pripreme vracaju se u "mati¢ne” grupe i pouc¢avaju ostatak ¢lanova grupe (Cota Bekavac,
Grozdani¢ i Benge Kletzien, 2003).
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vecoj kvaliteti u¢enikova znanja i vjestina. Pozitivni su ishodi u¢enja posljedica
aktivnog poucCavanja, a aktivno poucavanje i ucenje ukljucuju upotrebu strategija
koje ¢e omoguciti maksimalnu interakciju izmedu nastavnika i ucenika, medu
uCenicima, kao i izmedu ucenika i nastavnog sadrzaja. Pozitivne su posljedice
aktivnog poucavanja: pobudena paznja uCenika, razvoj vjestina (komunikacije,
argumentirane rasprave, asertivnost, uvaZzavanje drugih, suradnja, aktivno sluanje,
empatija), razvoj kreativnoga, kritickoga i divergentnog miSljenja, povecavanje
intrinzicne motivacije, smanjenje negativnih emocija (anksioznosti, straha, stresa),
vrednovanje ucenja i znanja te pozitivni stavovi (Robson, 1998).

Nastavnicki stil poucavanja

Jedan se dio istrazivanja razrednih procesa usmjerio na istraZivanja
nastavnickog stila poucavanja. Stil se definira kao nacin ponaSanja, a ukljucuje
trajne kvalitete licnosti i ponasanja koje se pojavljuju tijekom poucavanja. Stil
definira nastavnika, vodi i usmjerava njegov proces poucavanja i utjece na ucenike
i njihovu sposobnost ucenja (Grasha, 2002). Stil poucavanja predstavlja opcu
orijentaciju ponasanja nastavnika u razredu ukljuujuc¢i sve aspekte razrednih
procesa, a odreduje je nastavnicka osobnost u najsirem smislu rijeci.

Nastavnicki se stil poucavanja uglavnom istrazuje u kontekstu stila ucenja,
odnosno podudarnosti izmedu stila ucenja i stila pouCavanja. Ovaj pristup
podrazumijeva da strategije poucavanja trebaju odgovarati stilu ucenja kako bi se
poboljsali ishodi u¢enja. Brojna su istraZivanja doista pokazala da je ucenje puno
ucinkovitije kada je razredno okruZenje kongruentno s ucenickim stilom ucenja
(Davidman, 1984; Ford i Chen, 2001; Vermunt i Verloop, 1999) implicirajuci tako
da bi nastavnici trebali koristiti razliite strategije poucavanja kako bi potaknuli
ucenje ucenika s razliCitim stilovima ucenja. Medutim, Fleming i Mills (1992)
smatraju da uskladivanje stila poucavanja jednog nastavnika i stila ucenja grupe
ucenika u razredu nastavnike suocava s nevjerojatno zahtjevnim zadatkom. Raspon
je stilova ucenja i njihovih kombinacija u jednom razredu toliko velik da nastavnik
ne moze do te mjere prosiriti repertoar metoda poucavanja da bi udovoljio svima.
Stoga, Fleming i Mills (1992) predlazu da programi ucenja trebaju jacati u¢enicka
znanja o Vvlastitu stilu uéenja kako bi svoja ponaSanja mogli prilagoditi zahtjevima
nastavnog programa. Drugim rijeima, autori smatraju da ucenicima treba pomoci
da upoznaju sebe i kroz metakognitivne strategije nauce kako najbolje ugiti.

Najpoznatiji je u podru¢ju stila ucenja rad Davida Kolba. Model teorije
iskustvenog ucenja opisuje dva nacina stjecanja iskustva: konkretno iskustvo (CE) i
apstraktna konceptualizacija (AC) te dva nacina transformacije iskustva:
reflektivno opaZanje (RO) i aktivno eksperimentiranje (AE) (Kolb, Boyatzis, i
Mainemelis, 2000). Kombiniraju¢i ove dvije dimenzije razlikuju se cetiri stila
ucenja: divergentni (CE i RO), asimilacijski (AC i RO), konvergentni (AC i AE) i
akomodacijski (CE i AE) (Slika 2.).
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Slika 2. Ciklus iskustvenog ucenja i osnovni stilovi uéenja (Kolb i sur., 2000)

Konkretno iskustvo

Akomodacija Divergencija

Aktivno Reflektivno
eksperimentiranje opazanje

Konvergencija Asimilacija

Apstraktna konceptualizacija

Prema teoriji iskustvenog ucenja, ucenje je proces u kojem je znanje kreirano
transformacijom iskustva (Kolb i sur., 2000), odvija se kroz Cetiri stadija, a
konkretno je iskustvo osnova za opaZanje ili refleksiju. Refleksija predstavlja
asimiliranje i sazimanje u apstraktne koncepte iz kojih se mogu izvuéi nove
implikacije koje se dalje mogu aktivno testirati i sluziti kao smjernica u kreiranju
novoga iskustva. Ucenje zahtijeva sposobnosti s oba pola dimenzija, ucenik mora
kontinuirano birati koji ¢e set sposobnosti iskoristiti u kojoj situaciji ucenja.
Ucenicima s divergentnim stilom uéenja najbolje odgovara promatranje konkretne
situacije, a najbolji su u generiranju ideja, imaginativni su i emocionalni, preferiraju
rad u grupi i otvoreni su za primanje povratnih informacija. Ucenici s
asimiliraju¢im stilom ucenja imaju sposobnost razumijevanja velikog broja
informacija i sazimanja u logi¢nu formu, manje su fokusirani na ljude, a viSe na
apstraktne ideje, preferiraju Citanje, predavanje, analizu i razmisljanje. UCenici s
konvergentnim stilom ucenja najbolji su u pronalazenju prakti¢nih primjena ideja i
teorija, preferiraju tehnicke zadatke, nove ideje, simulacije i slicno. Ucenici s
akomodiraju¢im stilom dobri Su u provodenju planova, ukljuuju se u nova i
izazovna iskustva, njihove akcije odreduje osjecaj, a ne logi¢na analiza. Preferiraju
rad s drugima kako bi zadatak bio obavljen, postavljanje ciljeva, terenski rad i
slicno.

Medu brojnim identificiranim stilovima uéenja (Dunn, 1984) nesto drugaciji
pristup naglaSava perceptivni stil ucenja (ili modalitete) opisujuci razlike u nacinu
razumijevanja, organiziranja i zapamcivanja informacija (Reid, 1987). Brojni su
autori navodili razli¢ite podjele perceptivnog stila ucenja, a najpoznatija je podjela
Fleminga i Millsa (1992), koji razlikuju vizualni, slu$ni, Citanje/pisanje i
kinesteticki stil u¢enja.

239



PSIHOLOGIJSKE TEME, 20 (2011), 2, 233-260

U okviru tradicije perceptivnoga stila u¢enja Soliven (2003) na sli¢an nacin
razlikuje stilove poucavanja: vizualni za koji je karakteristicno da nastavnik
prezentira nastavnu gradu kroz slike, dijagrame, grafove i dr. ilustracije, slusni gdje
nastavnik veéinu vremena predaje ili daje verbalna objasnjenja. Ako nastavnik
preferira aktivnosti rukama, onda govorimo o taktilnom stilu poucavanja.
Kinesteticki naglasava poucavanje kojim nastavnik potice uCenike u fizickom
kretanju kao nacinu na koji ¢e uciti. Ako nastavnik koristi grupnu interakciju i
grupnu diskusiju u poucavanju, takav je stil poucavanja nazvan grupni, za razliku
od individualnog, u kojem nastavnik zahtijeva individualna izlaganja, projekte,
zadatke.

Dosta iscrpnije definicije stilova poucavanja nudi model koji su postavili
Felder i Silverman (1988) (Slika 3.). Stil poucavanja definiraju u terminima
odgovora na pitanja koji tip informacija nastavnik naglaSava (konkretan —
apstraktan); koji na¢in prezentacije koristi (vizualan — verbalan); kako je
prezentacija organizirana (induktivno — deduktivno); koji je na¢in sudjelovanja
ucenika potaknut prezentacijom (aktivan — pasivan) i koje mogucnosti napretka u
ucenju omogucuju prezentirane informacije (postupno — globalno). S druge strane,
stilovi u€enja definiraju se u terminima odgovora na sljedeca pitanja: koje vrste
informacija ucenik prioritetno prima (senzorne/vanjske ili intuitivne), kroz koji se
senzorni kanal informacije najucinkovitije primaju (vizualne ili verbalne), koji je
na koji nacin uéenik procesira informacije (aktivno kroz diskusiju ili reflektivno
kroz introspekeiju) i kako ucenik napreduje prema razumijevanju (sekvencionalno

ili globalno).

Slika 3. Dimenzije stilova uenja i pouc¢avanja (Felder i Silverman, 1988)

Preferirani stil u¢enja Pripadajudi stil pou¢avanja
senzorni konkretni

} percepcija } sadrzaj
intuitivni apstraktni
vizualni vizualni

} input } prezentacija
sludni verbalni
induktivni induktivni

} organizacija } organizacija
deduktivni deduktivni
aktivni } - aktivni } sudjelovanje u¢enika

procesiranje

reflektivni pasivni
sekvencionalni sekvencionalni

} razumijevanje } perspektiva
globalni globalni
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Na kraju ¢emo spomenuti nesto opcenitiji pristup stilovima poucavanja koji je
ponudio Grasha (1994) definirajuci pet stilova poucavanja: ekspert — nastavnik s
ovim stilom poucavanja posjeduje znanje i strucnost, nastoji status stru¢njaka
zadrzati pokazujuéi zavidno znanje 1 osigurati kompetenciju kod ucenika.
Formalna autoritativnost naglaSava nastavnikov status koji se temelji na njegovu
znanju i nastavnickoj ulozi. Nastavnik s ovim stilom je zaokupljen postavljanjem
ciljeva, o¢ekivanjima i pravilima ponaSanja. Kada nastavnik koristi osobni model,
on zapravo poucava osobnim primjerom, naglasava direktno opazanje i slijedenje
uloge modela. Facilitator je stil poucavanja koji naglasava osobnu prirodu
nastavnicko—ucenickih interakcija. Karakteristike su ovoga stila razvoj ucenickih
kapaciteta za samostalni rad, inicijativu i odgovornost, te suradnicki rad s
ucenicima uz potporu i ohrabrenje. Delegator je stil poucavanja u kojem nastavnik
ima za cilj razvoj ucenickih kapaciteta za samostalnost u radu ili za rad u timovima
gdje se nastavnik javlja u ulozi "pomoc¢nog sredstva", tj. osobe kojoj se ucenici
mogu obratiti za pomo¢.

Grasha (1994) naglaSava da nastavnici posjeduju svaku od navedenih kvaliteta
u razli¢itom stupnju, ali je najceSée jedan stil dominantan. Identificirao je Cetiri
klastera, tj. kombinacije stilova poucavanja: ekspert/formalna autoritativnost;
ekspert/osobni model/formalna autoritativnost; ekspert/facilitator/osobni model i
ekspert/facilitator/delegator. Svaki od navedenih klastera stilova poucavanja
proizvodi odredenu emocionalnu klimu u razredu (npr. klaster ekspert/formalna
autoritativnost karakterizira neutralna i "hladna" klima, a klaster ekspert/facilitator/
delegator producira “toplu” emocionalnu klimu) te potic¢e odreden stil uc¢enja kod
ucenika (Grasha i Yangarber-Hicks, 2000).

Svaki od spomenutih autora nudi empirijske potvrde o mogucénosti razlikovanja
spomenutih stilova ucenja i poucavanja, medutim, ne postoji sustavna usporedba
ovih stilova koja bi pokazala koliko su oni medusobno (ne)ovisni.

Rukovodenje u razredu

Da bi poucavanje bilo uspje$no, nastavnik mora osigurati poticajno okruzenje
za uCenje. U tome mu svakako pomaze stil rukovodenja koji koristi. U ovom je
podruju znacajan rad Lewina i suradnika (Lewin, Lipitt i White, 1939), koji su
razlikovali tri stila rukovodenja: autoritarni, demokratski i stihijski; razli¢itog
utjecaja na grupnu produktivnost i zadovoljstvo obavljanjem zadatka. Stilovi
rukovodenja u razredu najées¢e predstavljaju adaptaciju stilova roditeljstva
(Baumrind, 1971) pa je tako na osnovi dimenzija kontrole i ukljuéenosti
(emocionalne topline) moguce razlikovati Cetiri stila rukovodenja: autoritativan,
autoritaran, popustljiv i ravnoduSan stil rukovodenja (Boswort i sur., 1996).
Nastavnik s autoritativnim stilom rukovodenja (visoka kontrola, visoka
ukljucenost) postavlja ogranienja i kontrolira ucenike, ali istodobno potice
samostalnost, cesto pohvaljuje i ohrabruje te potice samopouzdanje, socijalnu
kompetenciju i motivaciju za postignuéem. Grupe s autoritativnim voditeljima su
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ne$to manje efikasne u izvodenju zadatka, ali u njima vladaju prijateljski odnosi i
zadovoljstvo obavljanjem zadatka. lako su grupe s autoritarnim stilom rukovodenja
(visoka kontrola, niska ukljuenost) najproduktivnije u smislu uspjesnosti
izvodenja zadatka, ovakav tip interakcije ne daje ucenicima priliku da uce
komunikacijske vjestine te ne poti¢e motivaciju za postignu¢em. Ucenici ne vole
nastavnike s autoritarnim stilom rukovodenja i dozivljavaju ih kao stroge i
nepravedne jer takvi nastavnici preferiraju visoku kontrolu, brzu poslusnost, a
neposlusnost strogo kaznjavaju. Nastavnik s popustljivim stilom rukovodenja
(niska kontrola, visoka ukljucenost) teSko namece pravila ponasanja i vaznija mu je
emocionalna dobrobit u¢enika. Oni su ¢esto "popularni” nastavnici i uéenici ih vole,
ali ne potiCu motivaciju za postignuéem, razvoj socijalnih kompetencija i
samoregulaciju kod ucCenika. Ravnodusan stil rukovodenja (niska kontrola, niska
ukljucenost) karakterizira nastavnikova neukljuCenost u razredne aktivnosti i
nedisciplina. Slaba uspjeSnost i nezadovoljstvo izvodenjem zadatka te 10Si
meduljudski odnosi posljedica su ovog stila rukovodenja.

O rukovodenju razredom objavljeni su brojni ¢lanci, ¢ak i nekoliko priru¢nika
(Everston i Weinstein, 2006; Marzano, Gaddy, Foseid, Foseid i Marzano, 2005). U
ovom ¢emo radu spomenuti radove Martin (Martin, Baldwin i Yin, 1995; Martin,
Yin i Mayall, 2006), koja je sa suradnicima stil rukovodenja razredom definirala
kao multifacetni konstrukt. On uklju¢uje tri Siroka, nezavisna podrudja:
rukovodenje poucavanjem, rukovodenje ljudima i rukovodenje ponasanjem (Martin
i sur., 2006). Rukovodenje pou¢avanjem ukljucuje nadgledanje radnog okruzenja,
strukturiranje dnevne rutine te dijeljenje materijala, a na¢in rukovodenja pridonosi
op¢oj razrednoj atmosferi i stilu rukovodenja. Rukovodenje ucenicima
podrazumijeva nastavni¢ka vjerovanja o ucenicima kao osobama i sve ono $to
nastavnik ¢ini u razvoju odnosa s ucenicima, dok rukovodenje ponaSanjem
naglasava preventivno djelovanje na sprjecavanju nedopustenih ponasanja, a ne
reakcije na njih. Autorica stil rukovodenja temelji na konceptu discipline u razredu
(Glickman i Tamashiro, 1980). Objasnjavaju¢i koncept discipline u razredu,
Glickman i Tamashiro koriste kontinuum kontrole, koji ilustrira tri pristupa
razrednoj  interakciji: ~ neintervencijski,  intervencijski i  interakcijski.
Neintervencijski pristup odraZava vjerovanje da su ometajuca ponasanja u razredu
rezultat nerijeSenih unutarnjih sukoba te da ¢e uz prikladnu podrsku ucenici
razrijeSiti iste. Nastavnici ne bi trebali nametati svoja pravila, nego bi trebali
omoguciti ucenicima da razumiju sami sebe. U ovom je slu¢aju ucenicima dana
visoka, a nastavnicima niska kontrola. Intervencijski pristup zastupa misljenje da su
ometajuca ponasanja ucenika rezultat neadekvatne nagrade ili kazne (utjecaja iz
okoline) te je zadatak nastavnika postaviti pravila kako bi se osiguralo primjereno
ponasanje ucenika. U ovom slucaju nastavnici imaju visoku kontrolu nad
ucenicima. lzmedu ova je dva ekstrema interakcijski pristup, prema kojemu ucenici
uce u interakciji s okolinom, a rjeSenje je za ometajuca ponasanja recipro¢an odnos
izmedu nastavnika i u€enika, odnosno medu ucenicima. U€enici S& moraju nauciti
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prilagoditi drugima, kao §to se drugi moraju nauciti prilagoditi ucenicima, a u
okviru ovoga pristupa ucenici i nastavnici imaju jednaku kontrolu.

lako prema Martin i suradnicima (1995) termini rukovodenje razredom i
disciplina nisu sinonimi, Rydell i Henricsson (2004) naglasavaju sli¢nost izmedu
strategija discipliniranja ucenika i stilova rukovodenja. Autorice koriste dva
teorijski razlicita koncepta za opisivanje nastavnickih strategija discipliniranja
ucenika: percipiranu kontrolu i nastavnicku orijentaciju. Percipirana kontrola je
termin posuden iz teorije planiranoga ponaSanja, prema kojoj je percipirana
kontrola jedna od determinanti namjere da osoba djeluje na odreden nacin (Ajzen,
1991). Percipirana se kontrola odnosi na percepciju osobe da je sposobna izvesti
odredeno ponasanje u nekoj situaciji, a $to je ona vecéa, veca je i vjerojatnost da ce
se osoba doista tako i ponasati. U kontekstu razreda nastavnicka se percipirana
kontrola odnosi na percipiranu kontrolu nad vlastitim razredom. Vjerovanja o
nastavnic¢koj kontroli imaju sredi$nju ulogu u modelu Rose i Medway (1981), koji
nazivaju veza A-D, a koji pretpostavlja da ¢e nastavnicka vjerovanja (A) (npr.
vjerovanja o kontroli) usmjeravati ponaSanja nastavnika (B) koja tako utjecu na
ponaSanja uéenika (C) i ucenicko postignuce (D). S druge strane, nastavnicka je
orijentacija slabije istrazen konstrukt koji sadrzava razli¢ite komponente i koristi se
za objedinjavanje nastavnickih stavova o nastavni¢koj praksi i ulozi nastavnika.
Schmidt i Jacobson (1990) isti¢u da se kontrola u¢enika proteze duz kontinuuma od
nadzora do humanisticke orijentacije. Orijentacija ka nadzoru osigurava rigidno i
visoko kontroliraju¢e razredno okruzenje u kojemu je primarni cilj odrzavanje reda.
Nastavnik s ovakvom orijentacijom kontrole ucenika skolu poima kao autokratsku
organizaciju s rigidnom statusnom hijerarhijom, a ucenike kao neodgovorne i
nedisciplinirane osobe koje treba kontrolirati primjenom kaznenih sankcija.
Humanisticka orijentacija naglasava razrednu klimu koju karakterizira otvorena i
recipro¢na interakcija, blizak odnos nastavnik-ucenik, uceni¢ku inicijativu i
stajaliSte nastavnika da su u€enici odgovorni i sposobni za samodisciplinu.

Rydell i Henricsson (2004) su pokazale da su percipirana niska kontrola nad
razrednom situacijom i orijentacija k nadzoru povezane s autoritarnim strategijama
discipliniranja (¢vrsti verbalni ukori, fizicko obuzdavanje udenika), dok su
percipirana visoka kontrola i humanisticka orijentacija povezane s neautoritarnim
strategijama (zakljucivanje zajedno s ucenicima, diskusija). Stoga zakljucuju da je
orijentacija k nadzoru sli¢na autoritarnom stilu rukovodenja, dok se humanisticka
orijentacija razlikuje od autoritativnog stila jer u njoj nije naglasena ¢vrstoca koja je
vazna za autoritativan stil. Humanisticka nastavnicka orijentacija povezana je s
profesionalnom kompetentnos¢u nastavnika, koja poboljSava uéeni¢ku motivaciju i
samopouzdanje, te smanjuje uceni¢ka ometaju¢a ponaSanja, dok je orijentacija k
nadzoru povezana s razliCitim negativnim Skolskim ishodima. Usporedujuci
koncepte kontrole Schmidtove i Jacobsona (1990) i Glickmana i Tamashira (1980)
mozZe se zakljuciti da orijentacija k nadzoru odgovara intervencijskom pristupu, a
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humanisticka orijentacija interakcijskom pristupu, no to bi svakako trebala
provjeriti budu¢a empirijska istrazivanja.

Jos je jedan od aspekata razrednog konteksta izazvao veliki interes istrazivaca
— koncept podrske ucenickoj autonomiji. Koncept podrske uéenickoj autonomiji, u
okviru teorije samodeterminacije, Williams i Deci (1998) interpretiraju kao
interpersonalnu orijentaciju u kojoj osoba u poziciji autoriteta (nastavnik) uzima u
obzir perspektivu drugih (ucenika), pruza relevantne informacije i prilike za izbor
te potie na preuzimanje odgovornosti za vlastito ponaSanje. Ova orijentacija
ukljuuje minimalnu upotrebu prisile tako da je ucenik u moguénosti pokrenuti
vlastite akcije 1 ima mnogo zajednickog s humanistickim, "u¢eniku orijentiranim"
pristupom obrazovanja. Teorija samodeterminacije pretpostavlja da nastavnicki
motivacijski stil moze biti konceptualiziran duz kontinuuma od visoko
kontroliraju¢ega stila preko donekle kontrolirajucega stila koji na neki nacin
podupire autonomiju do stila koji visoko podupire autonomiju (Reeve i Jang,
2006). Nastavnici koji podupiru uéeni¢ku autonomiju viSe vremena odvajaju za
slusanje ucenika, za ucenicki samostalni rad, diskusiju, ceS¢e koriste pohvale,
poticu i uvaZzavaju ucenike. Poticanje ucenika, vrijeme za samostalan rad i vrijeme
za diskusiju znacajni su prediktori ucenicke percipirane autonomije. PonaSanja
nastavnika koja se ¢eS¢e dovode u vezu s kontroliraju¢im stilom poucavanja su:
govor nastavnika, monopoliziranje materijala za ucenje od strane nastavnika,
iznosenje odgovora prije nego ucenici uopce budu u prilici sami do¢i do istih,
davanje naredbi, kritiziranje ucenika itd. U ovoj su kategoriji ponasanja znacajni
prediktori ucenicke autonomije postavljanje kontroliraju¢ih pitanja i izjava "trebao
bi / napravi to". Sto nastavnici viSe koriste ovakva pona3anja, to u¢enici percipiraju
manje autonomije.

Mariani (1997b) autonomiju i ovisnost ucenika objasnjava paralelnim
konceptima: izazovom i podrskom. Uceni¢ku potrebu za autonomijom nastavnik
zadovoljava kroz izazov (postavljanjem zadataka otvorenoga tipa, omoguc¢avanjem
izbora izmedu alternativnih zadataka i sl.), a potrebu za ovisno$¢u osiguravanjem
podrSke (razumijevanje svrhe zadatka, razumijevanje relevantne upute itd). S
obzirom na odnos pruZene podrske i izazova Mariani razlikuje Cetiri tipa interakcije
nastavnik-ucenik. Visoka podrSka / visoki izazov interakcija je u kojoj ucenik
samostalno izvodi aktivnost uz nadgledanje nastavnika, a osigurava napredak
ucéenika Uz osjeéaj zadovoljstva i samopostovanja. U interakciji koju karakterizira
visoka podrSka / niski izazov nastavnik osigurava jasnhe i lagane zadatke, Sto
rezultira niskom razinom znanja i vjestina, ali se ucenici osjecaju sigurno i razvijaju
topao i intiman odnos s nastavnikom. Niska podrska / visoki izazov je tip interakcije
u kojoj nastavnik postavlja preteSke zadatke, izruguje se ucenicima, zbog Cega se
ucenici osjecaju anksiozno i nesigurno, te se medu njima razvija konfliktan odnos.
Na kraju, niska podrska / niski izazov vrsta je interakcije koju Kkarakterizira
monotono i dosadno poucavanje zbog cega se kod ucenika dogada stagnacija,
dosada, apatija, indiferentnost i demotivacija.
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Podrska i izazov mogu biti koriSteni kroz izbor, postavljanje i rukovodenje
radom na zadatku, te kroz nacin rukovodenja interakcijom u razredu. Postavljanjem
izazova pred ucenike omogucava se zadovoljenje osnovne ljudske potrebe za
samoregulacijom i samodeterminacijom, a pruZanjem podrSske na zadatku
omogué¢ujemo zadovoljenje potrebe za kompetentno$¢u, dok podrSka u interakciji
osigurava zadovoljenje potrebe za povezanoséu (Mariani, 1997b).

Socijalno-emocionalni 0dnos izmedu nastavnika i ucenika

Noviji radovi o interakciji nastavnik-ucenik integriraju socijalno-emocionalnu
komponentu u razumijevanju interakcije prilikom poucavanja naglaSavajuéi
vaznost pozitivnih odnosa izmedu nastavnika i ucenika.

Wubbels i suradnici (1985) razvili su model interakcije nastavnik-u¢enik na
osnovi modela komunikacije Timothyja Learyja (1957). Model se temelji na
dviema dimenzijama: dimenziji utjecaja (dominantnost/submisivnost), koja
upucuje na to tko Kkontrolira situaciju i u kojem stupnju, i dimenziji blizine
(suradnja/opozicija), koja je usmjerena na stupanj suradnje ili bliskosti izmedu
nastavnika i uéenika. Na osnovi je ovih dimenzija moguée razlikovati osam tipova
nastavnickog ponasanja: vodstvo, pomaganje/prijateljstvo, razumijevanje, davanje
slobode ucenicima, nesigurnost, nezadovoljstvo, opominjanje i strogost
(Brekelmans, Levy i Rodriguez, 1993). Na osnovi je tih ponaSanja identificirano
osam tipova interpersonalnih odnosa izmedu nastavnika i u¢enika. Nastavnik s
direktivnim stilom je organiziran, dominira diskusijom u razredu i odrZava interes
ucenika, medutim nije stvarno blizak s ucenicima iako ponekad pokazuje
prijateljsko ponaSanje i razumijevanje. Ovakav razred karakterizira orijentacija na
zadatak. U razredu autoritativnog nastavnika vlada dobro strukturirana i ugodna
atmosfera, usmjerena na zadatak. Pravila i postupci su jasni, uéenici su pazljivi i
rade na zadatku bolje nego ucenici nastavnika s direktivnim stilom, a nastavnik je
entuzijastiCan, otvoren za potrebe ucenika. Tolerantan i autoritativan nastavnik
potice ucenicku odgovornost i slobodu, koristi razliite metode na koje ucenici
dobro reagiraju, blizak je s ucenicima, visoko je ukljucen u nastavu i ignorira sitna
ometanja. Ucenici i nastavnik su veseli i nemaju potrebu za nametanjem pravila.
Tolerantan nastavnik osigurava ugodnu i podupiruéu atmosferu, uenici rade
tempom koji njima odgovara, Sto moZe stvoriti konfuziju, a nastavnik se moZe
Ciniti dezorganiziran. On jest osobno ukljucen, zainteresiran za osobni Zzivot
ucenika, sposoban je uskladiti nastavnu materiju s ucenickim stilom ucenja, ali
nema prevelika akademska ocekivanja od ucenika i predavanja mu nisu izazovna i
dobro pripremljena. Nastavnici s nesigurno-tolerantnim stilom su kooperativni,
brinu za razred, spremni su ponovno objaSnjavati ono Sto nije jasno. Medutim, ne
pokazuju karakteristike vode u razredu, predavanja su im slabo strukturirana,
toleriraju nered, a u€enici nisu orijentirani na zadatak. Pravila ponaSanja u razredu
su provizorna, nastavnik ponekad reagira impulzivno, a nekad potpuno ignorira
cjelokupnu situaciju. Razred nastavnika s nesigurno-agresivnim stilom karakterizira
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agresivnost. Nastavnik 1 ucenici dozivljavaju jedni druge kao oponente i ¢esto su u
konfliktu. Ucenici ometaju nastavu, a nastavnik veéinu vremena provodi
discipliniraju¢i razred, ne eksperimentira s razli¢itim tehnikama pouéavanja, pa je
uCenje u ovakvom razrednom Kkontekstu najmanje vazan aspekt. UcCenici
represivnog nastavnika nisu ukljuceni u nastavu, ali su izrazito poslu$ni. Slijede
pravila i boje se nastavnikova "izljeva gnjeva", jer on pretjerano reagira na sitne
prekrsaje, sarkasti¢an je i daje jedinice. Predavanja ovoga nhastavnika su dobro
strukturirana, dozvoljava uc¢enicka pitanja, ali ih ne potice pa je atmosfera u razredu
neugodna. Atmosfera kod nastavnika s "mucnim" stilom poucavanja varira izmedu
nesigurno-tolerantnog i nesigurno-agresivnog stila, nastavnik se bori za vodstvo u
razredu i obi¢no to postigne, ali uz troSenje dosta energije.

Na kraju prikaza tri Siroka podru¢ja interakcije nastavnik-ucenik potrebno je
samo spomenuti da je vrlo Cesto, u kontekstu razrednog okruZzenja, istraZivan
konstrukt razredne klime koja zapravo objedinjuje i ukljucuje svaki od njih.

Mijerenje interakcije nastavnik-u¢enik

U ovom ¢e poglavlju biti prikazane razli¢ite metode i neki mjerni instrumenti
koriSteni u istrazivanjima razrednog konteksta, kao i neki rezultati o odnosu
komponenti interakcije nastavnik-ucenik i ishoda ucenja. Kako se pod pojmom
razredni kontekst istrazivalo razlicite konstrukte, jasno je da su razvijani i koriSteni
razli¢iti mjerni instrumenti koji su ovisno o interesu istrazivaca i mjerili razlicite
dimenzije tog konteksta. Nekoliko je autora dalo preglede instrumenata razrednog
okruzenja (Bosnjak, 1997; Fraser, 1998; Turner i Meyer, 2000), stoga je u ovom
radu naglasak na instrumentima koji se viSe oslanjaju na interakciju izmedu
nastavnika i ucenika.

OpaZanje

Pojedine su se metode &eS¢e koristile u odredenim vrstama istraZivanja.
Flandersova analiza interakcije (1974) te istrazivanja proces-produkt koja su
pretpostavljala da nastavnicko ponaSanje ima izravan utjecaj na uceni¢ke ishode
ucéenja temeljila su se na metodi opaZzanja. Ova metoda najéesce koristi vremensko
uzorkovanje ili uzorkovanje dogadaja. U vremenskom se uzorkovanju ciljna
ponasanja opazaju i biljeZe (ili snimaju) tijekom specificnog vremenskog intervala
(npr. jedna minuta). U uzorkovanju dogadaja jednostavno se broje ciljna ponasanja
(ili dogadaji). Ove metode opaZanja nisu bile ograni¢ene samo na cek liste i skale
procjene, nego su se koristila opisna i narativna opazanja, kao puno otvoreniji
sustavi, sa svrhom detaljnog opisivanja fenomena opazanja, objaSnjenja procesa,
identificiranja osnovnih principa i obrazaca ponaSanja u specifiénoj situaciji
(Turner i Meyer, 2000). Metoda opazanja omogucuje otkrivanje vrste interakcije
medu sudionicima i na¢ina komuniciranja, omogucuje provjeru i interpretaciju
obrazaca otkrivenih koristenjem neke druge metode (npr. intervjua ili podataka o
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postignucu), te se moZe Kkoristiti za deduktivno testiranje i induktivho generiranje
teorije. S druge strane, nedostaci su metode opazanja: nemoguénost opazaca da
to¢no predstavi ili razumije percepciju sudionika, uklju¢en je manji broj sudionika
ili konteksta Sto smanjuje moguénost generalizacije dobivenih rezultata na druge
situacije (ovo prestaje biti nedostatak kada generalizacija rezultata nije primarni cilj
istrazivanja), opaza¢ mora voditi rauna o svojoj ulozi, vlastitu sustavu vjerovanja i
pristranostima prilikom demonstriranja pouzdanosti i valjanosti svojih zakljucaka.

Flandersova analiza interakcije, postupak koji se dosta Gesto koristio tijekom
70-ih godina 20. stolje¢a, zadnjih godina ponovo privla¢i paznju istrazivaca
(Babelan i Kia, 2010; Sahlberg, 2008; Zahed i Moeni, 2010). Analiza obuhvaca
deset kategorija: govor nastavnika (prihvacanje emocija, nagrade i poticanja,
prihvacanje ideja, postavljanje pitanja, predavanje, davanje uputa, Kritiziranje),
govor ucenika (ucenicki odgovor, ucenicki govor iniciran od strane ucenika) i tiSina
i konfuzija. Na osnovi opaZenih kategorija interakcije moguce je identificirati
razli¢ite obrasce poucavanja (npr. vise frekvencije u kategorijama postavljanje
pitanja i ucenicki odgovor upucuju na obrazac "drilanja" ili obrazac vjezbe, dok
vise frekvencije u kategorijama prihvacanje ideja i ucenicki govor iniciran od strane
ucenika upucuju na obrazac kreativnoga istrazivanja).

Zahed i Moeni (2010) su utvrdili da indirektni utjecaj i govor uéenika znacajno
doprinose predvidanju ucenickog postignuéa, dok doprinos direktnog utjecaja i
tiSine nije statisticki znacajan. Novija istraZivanja (Inamullah, Husain i Ud Din,
2008; Sahlberg, 2008) jo$ uvijek potvrduju tzv. Flandersov zakon "dviju tre¢ina",
prema kojem dvije tre¢ine nastavnog sata odlazi na direktan govor nastavnika.
Sahlbergovo je istrazivanje posebno zanimljivo za naSe prilike jer autor smatra da u
zemljama bivSeg socijalistickog bloka Sredisnje i Isto¢ne Europe, jo§ uvijek
nedostaju uvjeti za kvalitetno poucavanje i uenje. Razlog tomu autor vidi u
utjecaju politike na ekonomiju, javne sluzbe, pa tako i obrazovanje, a s druge
strane, istiCe loSe uvjete u Skolama: razrede s velikim brojem ucenika i zastarjele
metode i tehnike poucavanja i uéenja. Tome u prilog govori i podatak da
petnaestogodiSnjaci u Hrvatskoj ostvaruju znacajno ispodprosjecne rezultate u
prirodoslovnoj, matematickoj i Citalackoj pismenosti u odnosu na ucenike ¢lanica
Organizacije za ekonomsku suradnju i razvoj (OECD; Bra$ Roth, Gregurovic,
Markoci¢ Dekanovi¢ i Markus, 2007). U Hrvatskoj do sada nije bilo sustavnih
istraZivanja kvalitete interakcije nastavnik-u¢enik pa bi zapravo buduca istrazivanja
trebala provjeriti zakljucke koje iznosi Sahlberg (2008).

Samoizvjestaji
Tijekom 1980-ih, a posebice kasnije u istrazivanjima razrednog konteksta, sve
se ¢esce koriste samoizvjestaji kao §to su ankete, upitnici, skale procjene. Osnova je

ovin metoda individualna percepcija. Novija istraZivanja u kontekstu
konstruktivistickih teorija i samoregulacije, ucenje i poucavanje definiraju na
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slozeniji naCin naglaSavajuéi viSestruke razine ovog dvosmijernog procesa te
razliCite kognitivne, motivacijske, emocionalne i socijalne aspekte. Ovakav pristup
zahtijeva kompleksniju metodologiju (dobro konstruirane upitnike) i analize
(analiza traga, multidimenzionalno skaliranje, hijerarhijsko linearno modeliranje i
sl.) (Turner i Meyer, 2000).

Metoda samoizvjeStaja ima nekoliko prednosti kao mjera ucenickih i
nastavnickih percepcija jer osigurava razumijevanje razli¢itih iskustava u razredu.
Prvo, proizlazi iz odredene teorije, kre¢e od opéih zakljucaka, kroz deduktivnu
logiku ka privremenim hipotezama o pojedina¢nim dogadajima ili posljedicama
(testiranje teorije). Osim toga, dobro je utvrdena psihometrijska procedura za
istrazivanje konstruktne valjanosti i1 pouzdanosti Cestica koje pojacavaju
pouzdanost podataka dobivenih na ovaj naéin. Metoda uzorkovanja iskustva
relativno je efikasna mjera, mozZe se primijeniti na velikom uzorku, omogucuje
prili¢no lako prikupljanje podataka te se mozZe primijeniti vie puta, Sto implicira
mogucénost generalizacije. Dodatna je prednost ove metode ekoloSka valjanost i
olakSavanje dileme interpretiranja op¢ih ili retrospektivnih odgovora. Vazan
nedostatak samoizvjestaja jest Cinjenica da ne pruzaju informacije o dogadajima i
interakciji u razredu te prikrivaju odgovore na pitanja "zasto" i "kako" se nesto
dogada u razredu. Na primjer, istrazivanja uceni¢ke percepcije razrednih ciljeva
pokazuju znacajne razlike u strukturi ciljeva u razli¢itim razrednima. Iako teorija
pretpostavlja razloge ovim razlikama, nije moguce razluCiti kako nastavnik
pridonosi uspostavi razli¢itih ciljeva ili koji elementi poucavanja ili socijalne klime
pomazu usvajanju ciljeva. Stoga su neka istrazivanja (npr. Feldlaufer, Midgley i
Eccles, 1988) kombinirala metodu samoizvjestaja i opazanje ili intervju te pokazala
slicnost i razlike medu procjenama uéenika, nastavnika i opaZzaca. U svakom
slucaju, ovakav kombinirani pristup proucavanja daje bogatiju i potpuniju sliku
razredne interakcije.

Od 80-ih godina proslog stoljeca raste broj mjera samoizvjeStaja, koje su i
danas dominantna metoda istrazivanja razrednog konteksta.

Cesto koristen mijerni instrument u SAD-u i Australiji Skala razrednog
okruZenja (Classroom Environment Scale; Moos i Trickett, 1974; prema Fisher i
Fraser, 1983) doZzivio je i primjenu u Hrvatskoj (Bo3njak, 1997). Skala razrednog
okruZenja proizasla je iz opseznog programa istrazivanja razli¢itih okruZenja u
kojima c¢ovjek boravi, a mjeri sljedeée dimenzije: ukljucenost, povezanost,
nastavnicku podrsku (dimenzije odnosa); orijentaciju na zadatak, natjecanje
(dimenzije razvoja); red i organizaciju, jasnocu pravila, nastavnicku kontrolu i
inovacije (sustav odrzavanja i sustav promjene). U istrazivanju Bosnjaka (1997)
pokazalo se da bi ucenici triju zagrebackih gimnazija Zeljeli razredno okruzenje s
manje pravila, natjecanja i nastavnickoga nadzora, a s viSe nastavnicke potpore,
povezanosti, reda i organizacije, u boljim fizickim uvjetima (izgled i veli¢ina
ucionica, opremljenost nastavnim pomagalima i sli¢no), te da su ucenici s boljim
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Skolskim uspjehom potporu nastavnika, povezanost i fizicke uvjete procijenili
boljima.

Za mjerenje rukovodenja razredom kao aspekta interakcije nastavnik-ucenik
Martin i suradnici (2006) razvili su Inventar stavova i vjerovanja o razrednoj
kontroli (ABCC; The Attitudes and Beliefs on Classroom Control). To je mjera
nastavniCke percepcije vlastitih vjerovanja 1 izvedbe tijekom rukovodenja
razredom. Skala ukljucuje: rukovodenje pouCavanjem, ljudima i ponaSanjem.
Novija istrazivanja sugeriraju da je ABCC kompozit dviju dimenzija jer je subskala
rukovodenje ljudima absorbirala subskalu rukovodenje ponasanjem. Vjerovanja su
klasificirana na kontinuumu kontrole reflektiraju¢i stupanj kontrole nad ucenicima
za svaku od ovih triju dimenzija gdje viSi rezultati upucuju na intervencionisticku
(kontroliraju¢u) ideologiju. Istrazivanja u kojima se koristio ovaj mjerni instrument
do sada su viSe bila usmjerena na utvrdivanje prediktora nastavnickih stavova i
vjerovanja o razrednoj kontroli (Martin i sur., 1995, 2006; Martin, Yin i Baldwin,
1998) te medukulturalne usporedbe nastavnickih stavova i vjerovanja (Shin i Koh,
2007). Medutim, neka su ranija istraZivanja upozorila da rukovodenje razredom
ima najjaci u¢inak na ucenicko postignuce (Wang i sur., 1993).

Jedan od upitnika koji mjere stilove rukovodenja u skladu s tradicijom
Baumrindove je upitnik Kakav je Vas profil upravljanja razredom? (What is Your
Classroom Management Profile?; Bosworth i sur., 1996). Upitnik mjeri autoritarni,
autoritativni, popustljiv i ravnodusan stil rukovodenja razredom. U nekoliko
istrazivanja na naSim uzorcima neke subskale nisu pokazale zadovoljavajuca
metrijska svojstva, ali je upitnik posluzio za konstruiranje novih skala za mjerenje
stila rukovodenja (Pavi¢, 2005; Sori¢, Penezi¢, Vuli¢-Prtori¢ i Neki¢, 2007; Simi¢
Sasi¢, 2008; Simi¢ Sasi¢ i Sori¢, 2010; Simi¢ Sasié¢ i Sori¢, 2011).

U okviru teorije samodeterminacije, izmedu ostalih, Mariani (1997a) je razvio
Upitnik podrske nasuprot izazovu u razrednoj interakciji (Support vs Challenge in
Classroom Interaction Questionnaire) koji mjeri nastavni¢ku podrsku i izazov u
interakciji s u¢enicima. Kombinacija rezultata na ovim dvjema subskalama upucuje
na dominantan obrazac interakcije nastavnik-u¢enik. Upitnik je validiran i na
uzorku nastavnika u Hrvatskoj (Simi¢ Sasié, 2008).

Wubbels i suradnici (1985) su na osnovi modela interpersonalnog ponasanja
nastavnika razvili Upitnik nastavnicke interakcije (QTI; Questionnaire on Teacher
Interaction) koji omogucuje analizu razredne interakcije na temelju osam tipova
nastavni¢kih ponaSanja ili na osnovi rezultata na dimenzijama utjecaja i blizine.
Postoje verzije upitnika za samoprocjenu nastavnika, za percepciju interakcije s
nastavnikom od strane ucenika, kao i verzija za procjenu idealnog nastavnika. Do
sada je validiran u cetrdesetak zemalja svijeta (Wubbels i Brekelmans, 2005).
Rezultati istrazivanja pokazuju povezanost nastavnickih ponasanja i ishoda ucenja
(Koul i Fisher, 2006; Waldrip i Fisher, 2002).
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Intervju

Posebice valjana i pouzdana metoda za edukacijsku psihologiju je strukturirani
intervju. Intervju ne omogucéuje samo razumijevanje istrazivackoga pitanja nego
pomaze uvidjeti kako konstrukti imaju razli¢ito znaCenje koje ne moze biti
odvojeno od situacije u kojoj se doZivljava i istraZuje. Intervju daje odgovor na
pitanje zasto i kako, §to nije moguce prilikom opazanja ili samoizvjeStaja i
omogucuje redefiniranje konstrukata od strane sudionika kao novih pogleda na
teorijske koncepte. Nedostaci su intervjua: nedovoljno pouzdani i konzistentni
odgovori, valjanost (koliko su sudionici voljni i sposobni dijeliti svoje ideje, utjecaj
intervjuera na odgovore, interpretacija odgovora) te sklonost ispitanika davanju
socijalno poZzeljnih odgovora.

Naime, istrazivanjima utjecaja nastavnika na postignuce ucenika nije uvijek cilj
poboljsanje ishoda ucenja. Cesto se ucenicko postignuée koristi kao pokazatel]
ucinkovitosti i kvalitete nastavnika pa je, u kontekstu selekcije nastavnika, nastao
strukturirani protokol za intervju — Indeks kvalitete nastavnika (TQI; Teacher
Quality Index; Stronge i Hindman, 2006). Indeks obuhvaca Sest podrué¢ja
nastavnicke ucinkovitosti: preduvjeti u¢inkovitog poucavanja, nastavnik kao osoba,
rukovodenje razredom i organizacija, planiranje poucavanja, izvodenje poucavanja,
nadgledanje uceniCkog napretka i potencijala. Svaka se od ovih komponenti
procjenjuje na osnovi odgovora ispitanika na jasno definirano pitanje (npr. za
komponentu rukovodenje razredom pitanje glasi: Sto cete napraviti sa svojim
ucenicima tijekom prvog dana Skolske godine kako biste uspostavili pozitivho
razredno okruzenje?). Prednost je ovog mijernog instrumenta njegova
sveobuhvatnost i utemeljenost na rezultatima istrazivanja o odnosu karakteristika
nastavnika i u¢enickoga postignuca.

Sociolingvisticka metoda U istraZivanju razredne interakcije

Sociolingvisticka metoda — analiza razgovora u razredu, kao jo$ jedna metoda
koja se koristi u ispitivanju interakcije nastavnik-ucenik, istrazuje viSestruke razine
dinami¢koga konteksta, a empirijski koristi podatke prikupljene audio- i video-
snimanjem i biljeSkama prilikom opazanja razgovora (jezika). Narativnost u vecoj
mjeri karakterizira ovaj pristup u usporedbi s opazanjem i intervjuom. Omogucuje
zahvacanje osnovnoga dijela Zivota u razredu, moZe uvesti nove konstrukte ili
interpretacije, omogu¢uje uvid u kreiranje i odrZavanje trenutnog razrednog
konteksta, §to je kljuéno za razumijevanje kompleksnosti razreda i interakcije
nastavnika s uc¢enicima. Medutim, ovo je skup postupak koji zahtijeva puno posla,
moguce je obuhvatiti mali broj nastavnika i u¢enika te se mogu dogoditi pogreske u
interpretaciji.

Ova se metoda najée$ée koristi u istrazivanju upotrebe jezika u razrednoj
interakciji, odnosno u istraZivanju medijacijske uloge jezika u procesu ucenja (npr.
nastavnicke strategije postavljanja pitanja (Carlsen, 1991)); kvaliteta rada ucenika u
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grupi (Peterson, Wilkinson, Spinelli i Swing, 1984); pomaganje u grupnom radu
(Web, Farival i Mastergeorge, 2001).

Za bolje razumijevanje razredne interakcije, kao sloZzenoga, multifacetnog
konstrukta, potrebno je istrazivanje veceg broja varijabli istovremeno i prikupljanje
podataka iz viSe razli¢itih izvora, odnosno koriStenjem razli¢itih postupaka. Kako
sugeriraju Turner i Meyer (2000), u istrazivanju je razrednoga konteksta potrebno
integrirati razli¢ite metodologijske pristupe te se usmjeriti s odgovara na pitanje
"§to" na odgovore "kako" i "zasto".

Zakljucak

Na osnovi iznesenoga moguce je izvesti nekoliko zaklju¢aka. Prvo, ne postoji
slaganje autora oko definiranja pojma interakcija nastavnik-u¢enik. Razli¢iti autori
usmjereni su na razliite aspekte interakcije te Su Kkoristili razliCite
operacionalizacije za sline konstrukte (npr. kontroliraju¢i motivacijski stil
nastavnika i autoritaran stil rukovodenja) ili su razliCite konstrukte opisivali na
slican nacin (npr. autoritativan stil rukovodenja i autoritativan tip interpersonalnoga
odnosa). lako se radi o razli¢itim konstruktima o¢ito je da se ti procesi u razrednom
kontekstu dogadaju istovremeno, preklapaju se i ovise jedan o drugome, pa je ova
konfuzija donekle i razumljiva.

Drugo, interakcija nastavnik-u¢enik multifacetni je konstrukt koji ukljucuje
veéi broj razli¢itih komponenti koje su medusobno povezane (Prilog 1.). Simié
Sagi¢ (2008) je utvrdila da postoji povezanost izmedu razli¢itih komponenti
interakcije nastavnik-ucenik, odnosno da interakcija generalno moze biti pozitivna i
negativna. Pozitivnu interakciju izmedu nastavnika i ucenika karakterizira visoka
podrska i visoki izazov koje nastavnici pruZaju uéenicima te koristenje strategija
aktivnoga poucavanja. Nastavnik koji ostvaruje negativnu interakciju s uenicima u
razredu, pruza nisku podrsku i niski izazov, koristi autoritarni stil rukovodenja, ima
negativan stav prema poucavanju i visoka o¢ekivanja od ucenika.

Trece, usprkos razli¢itim komponentama interakcije nastavnik-ucenik ¢ini se
da ipak postoji jedna opéa nastavnicka orijentacija koja odreduje ponaSanja
nastavnika u razredu i ovisi 0 njegovoj osobnosti®, a koju neki autori prepoznaju
kao stil poucavanja. Posljednje i svakako najvaZznije jest da sva ova istraZivanja
ukazuju na povezanost komponenti interakcije nastavnik-ucenik s ishodima ucenja.

* Simi¢ Sasi¢ i Sori¢ (2010) su pokazale da individualne karakteristike nastavnika (spol,
dob, samoefikasnost, zadovoljstvo poslom i perfekcionizam) pridonose objaSnjenju
pojedinih  komponenti interakcije nastavnik-udenik (strategije aktivnog poucavanja,
autoritaran stil rukovodenja, negativan stav prema poucavanju, visoka ocekivanja,
podrska i izazov u razrednoj interakciji).
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U kontekstu utjecaja nastavnika na ishode ucenja, kvaliteta interakcije koju
nastavnik ostvaruje s uéenicima u najuzoj je vezi s ucenjem. Stovie, rezultati
prikazanih istraZivanja, u skladu s konstruktivisti¢kim teorijama ucéenja i teorijama
samoregulacije, naglaSavaju vaznost razredne interakcije. Neka istraZivanja vaznost
varijabli razredne interakcije za Skolsko postignuée izjednacavaju s ucenickim
sposobnostima (Wang i sur., 1993), dok druga izvjeStavaju o relativno malom
postotku objaSnjene varijance ishoda ucenja komponentama razredne interakcije
(npr. Brekelmans i sur., 1993; Zahed i Moeni, 2010). Klju¢ni razlog tomu jest
metodologija istraZivanja jer istraZivanja mijere razli¢ite komponente razredne
interakcije, kao i razli¢ite mjere ishoda ucenja. Osim toga, pokazalo se da neke
dimenzije nastavnicke interakcije pokazuju razli¢ite odnose s razli¢itim ishodima
ucenja (npr. dimenzija utjecaja vaznija je za kognitivne ishode ucenja, a dimenzija
blizine za afektivne; Wubbels i Brekelmans, 2005). Jedan od razloga razlicitih
odnosa komponenti interakcije nastavnik-ucenik i u¢enickoga postignu¢a moze biti
i zanemarivanje medijacijske uloge karakteristika ucenika u odnosu izmedu
ponaSanja nastavnika i ishoda ucenja. Stoga bi buduca istrazivanja interakcije
nastavnik-ucenik trebala nastojati obuhvatiti §to veéi broj varijabli razrednih
procesa (poucavanje, rukovodenje, socio-emocionalni odnos) kako bi se proucili
njihovi medusobni odnosi i dala §to jasnija slika o interakciji nastavnik-ucenik.
Osim toga, buduca bi istraZivanja trebala uzeti u obzir multifacetnu, dvosmjernu
prirodu interakcije nastavnik-u¢enik koja rezultira odredenim obrascem interakcije,
ali i kompleksnu prirodu ucenja te ispitati odnose tako shvacene interakcije s
karakteristikama ucenika (npr. komponentama samoreguliranoga ucenja), Sto bi u
konacnici vodilo boljem razumijevanju ishoda ucenja.

U Hrvatskoj su ovakva istrazivanja rijetka. Buduc¢i da su se u nas tek pocele
dogadati promjene u sustavu obrazovanja, a s obzirom na iskustva na Zapadu, bit
¢e ne samo potrebno nastaviti istraZivanja interakcije nastavnik-ucenik, nego u
skladu s rezultatima tih istrazivanja, obrazovni sustav i Skole trebaju proc¢i kroz
temeljitu reviziju naéina pouavanja i organizacije uéenja za ostvarenje "novih"
obrazovnih ciljeva. Iznimno velika odgovornost leZzi na nastavnicima.
Samoprocjena i rad na vlastitu profesionalnom razvoju mogu dovesti do
poboljsanja kvalitete interakcije s ucenicima, a onda i do poboljSanja njihova
akademskog postignuca.
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Teacher-student Interaction: Theories and Measurement

Abstract

The research of classroom context in the last two decades suggests that the context, i.e. more
concrete variables of classroom processes have an important role in improving the knowledge of
what and how the students learn (Turner & Meyer, 2000). A very important component of
classroom context is the interaction between teacher and students. Teacher-student interaction
refers to different constructs, so this paper is aimed at giving a preview of the researches related to
different components of teacher-student interaction. The paper reviews different aspects of
teacher-student interaction (such as communication, teaching method, classroom process
management, socio-emotional relation, teaching style, etc.), theories on which they are based (e.g.
The Model of teacher-student interaction, Self-Determination Theory, Experiential Learning
Theory, Felder and Silverman's Learning and Teaching Styles Model), ways of measuring them,
and some measurement instruments (such as Flanders' Interaction Analysis, Inventory of
Classroom Management Style, Questionnaire on Teacher Interaction). This paper presents some
guidelines for future research which should examine the interrelationships of various components
of classroom interactions, mediating role of student characteristics, and their complex relationships
with learning outcomes.

Keywords: teacher-student interaction components, communication, instructional methods,
management style, socio-emotional relationship, teaching style
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Prilog 1. Neke komponente interakcije nastavnik-u¢enik: Sli¢nosti i razlike

Komponente

Vrsta interakcije

Verbalna komunikacija
(Flanders, 1970)

Metode poucavanja

Pristupi u edukaciji
(McCombs,1997)

Stil rukovodenja
(Bosworth i sur., 1996)
Strategije discipliniranja
Kontrola u razredu
(nastavnicka orijentacija)
(Rydell i Henricsson, 2004)
Podrska autonomiji
(Williams i Deci, 1998)
Autonomija/ovisnost
(Mariani, 1997)
Interpersonalni odnos
(Brekelmans i sur., 1993)

Stil poucavanja
(Grasha, 1994)

Ir)terakgija nastavnik-ucenik
(Simi¢ Sasi¢, 2008)

Direktni stil pouc¢avanja
Izravno poucavanje

Pristup usmjeren na
nastavnika

Autoritaran

Autoritarne
Orijentacija k nadzoru

Kontrolirajuéi stil
Niska podr3ka/niski izazov

Represivan i nesigurno-
agresivan tip

Ekspert/formalna
autoritativnost

Negativna

Indirektni stil poucavanja

Poucavanje vodenim
otkrivanjem i raspravom

Pristup usmjeren na ucenika

Autoritativan

Neautoritarne
Humanisticka orijentacija

Podrska autonomiji

Visoka podrska/visoki izazov

Autoritativan i tolerantno-
autoritativan tip

Ekspert/facilitator/
delegator

Pozitivna
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