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STRATEGIJE AKTIVNOG UCENJA U NASTAVI PRIRODE | DRUSTVA

Sazetak: U ovom radu analiziraju se temeljna obiljeZja aktivnog ucenja i njegove
prednosti pri razvoju ucenickih kompetencija u odnosu na pasivno ucenje i
direktno poucavanje. Kako bi se ispitala njegova zastupljenost u nastavi prirode
i drustva, provedeno je istraZivanje Ciji je cilj bio ispitati ucCestalost primjene
aktivnih oblika ucenja, odnosno utvrditi najéesce i najrjede primjenjivane
strategije ucenja u nastavi prirode i drustva. IstraZivanje je provedeno na uzorku
118 ucitelja razredne nastave Grada Zagreba i Zagrebacke Zupanije. Rezultati
su pokazali da su strategije aktivnog ucenja u nastavi prirode i drustva samo
djelomicno zastupljene te da su osobito rijetki aktivni oblici u¢enja uz primjenu
suvremene informacijsko-komunikacijske tehnologije. Dobiveni rezultati upucuju
na zakljucak da je zastupljenost direktnog poucavanja u odnosu na aktivne
oblike ucenja jos uvijek dominantna. Stoga je potrebno poraditi na promicanju
primjene strategija aktivnog ucenja u nastavi prirode i drustva, osobito njenih
temeljnih oblika, poput istraZivacki usmjerene nastave.

Kljucne rijeci: odgovornost za ucenje; nastava usmjerena na ucenika; ucestalost
primjene; ucinkovitost
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1. Uvod

Prilicno dugo i kontinuirano kvaliteta suvremenog obrazovanja veze se
uz aktivniji polozaj ucenika u odgojno-obrazovnom procesu. Brojne pokusaje
odredenja takve ucenicke uloge nalazimo u paradigmi odgoja i obrazovanja
usmjerenog na ucenika koja se, uklju€ujuciinastavu oblikovanu u njenim okvirima,
temelji na aktivnim oblicima ucenja dijametralno suprotnima konvencionalnim
metodama ucenja i poucavanja specificnima za tradicionalnu nastavu. Aktivni
oblici u¢enja podrazumijevaju ucenika koji nije samo pasivni promatraci primatelj
informacija ve¢ angazirani sudionik nastavnog procesa koji aktivno djelujudi
pridonosi cjelovitom razvoju svoga bica. Suvremeno organizirana nastava stoga
bi trebala biti utemeljena na strategijama u kojima prevladava stalna aktivnost
subjekata uéenja i njihovo kontinuirano sudjelovanje u raznovrsnim metodickim
scenarijima (Matijevi¢ i Radovanovi¢, 2011). RjeSavanje problemskih situacija,
formuliranje pitanja, uzajamne rasprave, tumacenja, suradnicko ucenje, rad na
projektima i induktivni oblici u€enja, poput istrazivackog ucenja, studije slucaja,
problemske i projektne nastave te ucenja otkrivanjem aktivnosti su tijekom
kojih ucenici, potaknuti izazovima, razvijaju svoje kompetencije. O ucestalosti
primjene nekih od ovdje navedenih strategija aktivnog ucenja u nastavi prirode i
drustva bit ¢e viSe rijeci u istrazivanju Ciji ¢e rezultati biti predstavljeni u ovome radu.

2. Odredenje pojma aktivnog ucenja

Pojam aktivnog ucenja podrazumijeva primjenu nastavnih strategija
i metoda tijekom kojih su ucenici, kao aktivni sudionici nastavnog procesa,
u potpunosti ukljuéeni u proces uéenja. MozZe se re¢i da tijekom aktivnog
ucenja ucenik ima participativnu ulogu. Aktivnim ucenjem Zeli se postici visi
stupanj njihove samostalnosti, primjena razli¢itih misaonih strategija i razvoj
specifi¢nih kognitivnih vjestina koje omogucavaju uocavanje bitnog, ras¢lambu i
usporedbu informacija, povezivanje s postojeé¢im spoznajama i kriticku prosudbu
njihova znacenja. Takav, dubinski pristup, pridonosi oblikovanju aktivhoga
znanja, razumijevanju temeljnih ideja i principa, a ujedno i razvijanju osjecaja
odusevljenja i zadovoljstva nastavom i ucenjem. Perfetto, Bransford i Franks
(1983) posebno isticu vaznost stjecanja aktivnog znanja primjenjivog u razlicitim
Zivotnim situacijama odredujudi strategije aktivnog ucenja klju¢nima za njegovo
formiranje. Naime, njihova istraZivanja pokazala su da znanja koja se stjecu u
apstraktnim okolnostima, bez izravne vaznosti za u¢enikove potrebe, nisu aktivna
znanja, ve¢ ostaju inertna ili pasivna. Osobiti nedostatak pasivnoga znanja je
to Sto takvo znanje nije odmah spremno za primjenu u novim situacijama
(Butterfield i Nelson, 1989), Sto znaci da ga u¢enik ne moZe uporabiti na ucinkoviti
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nacin. Unato¢ navedenim spoznajama vezanima uz pasivno znanje, odgojno-
obrazovni sustav dugo je vremena bio usredotocen upravo na stvaranje pasivnog
znanja ucenika, a u mnogim slucajevima to ¢ini i danas. Primjerice, u mnogim
odgojno-obrazovnim sustavima mozemo uociti veé dugo prisutnu borbu izmedu
realizacije Sirine nastavnih tema i dubine njihova razumijevanja, pri ¢emu su
nastojanja ucitelja, zbog administrativnih i vremenskih pritisaka i ogranicenja,
uglavnom usmjerena na realizaciju njihove kvantitete, a ne kvalitete. Kod
mnogih je ucitelja prisutna tendencija da tijekom Skolske godine obuhvate $to
viSe sadrzZaja pa nastavne aktivnosti fokusiraju na stjecanje apstraktnih pojmova,
vjesStina i tehnickih definicija, unato¢ poznatoj Cinjenici da se one otezano
transferiraju u svakodnevne Zivotne situacije (Clark i Voogel, 1985; Butterfield i
Nelson, 1989). Pritom se ucitelji Cesto oslanjaju na primjenu nastavnih strategija
bez odgovarajucega konteksta, odnosno pribjegavaju prakticnim primjerima u
kojima se javljaju pretjerano pojednostavljeni, nezanimljivi i nerealni problemi.
Zbog takvoga nacina ucenja ucenici uglavnom ne znaju u kojem kontekstu mogu
uporabiti steCena znanja i vjestine.

Produkciju pasivnog znanja medu ucenicima, osim spomenutog, poticu i
tradicionalni oblici vrednovanja ucenickih postignuca. Nakon procesa ucenja, koji
se ostvaruje na dekontekstualizirani nacin, na isti nacin provodi se i vrednovanje.
Primjena isklju€ivo pisanih testova usmjerenih na mjerenje koliine znanja i
¢injenica koju su ucenici savladali onemogucava procjenu kvalitete ucenikova
razmisljanja i njegove sposobnosti rjeSavanja problema. Takoder, ograni¢eno
vrijeme za izvodenje zadatka dovodi do natjecateljskog ozra¢ja medu uéenicima.
Perelman (1992) u tom kontekstu isti¢e kako su ucenici cesto prisiljeni natjecati
se kako bi postigli Sto vise unutar zadanog vremenskog okvira, pri cemu glavni
funkcionalni fokus obrazovnog procesa vise nije proces uéenja, vec probir dobrih
i loSih uéenika. Na taj nacin ucenici stje¢u dojam da je bitno usredotociti se na
testove i ocjene, a ne na rjeSavanje problema, primjenu znanja i vjeStina i rad u
suradnickom okruZenju (Grabinger i Dunlap, 1995).

Berryman (1991) navodi da je spomenuta obrazovna praksa utemeljena
na pet pogresnih pretpostavki o ucenju koje su dominirale procesom
obrazovanja jo$ od pocetka industrijskog doba. Prva je pogresna pretpostavka
da ljudi na jednostavan nacin prenose ucenje iz jedne situacije u drugu ukoliko
su ovladali temeljnim vjestinama i pojmovima. Druga pogreSna pretpostavka
kaze da su ucenici prijemnici znanja koja u verbalnom obliku dobivaju iz knjiga
i predavanjem ucitelja. Treéa pogresna pretpostavka ucenje odreduje kao
potpuno bihevioristicko, a Cetvrta smatra da su ucenici prazne ploce spremne
biti ispisane znanjem, dok je peta pogresna pretpostavka da se znanja i vjestine
najucinkovitije stje¢u neovisno o realnim situacijama. Berryman (1991) smatra da
je za promjenu postojece prakse i usmjeravanje prema aktivnim oblicima ucenja
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potrebno ponajprije promijeniti takva razmisljanja o procesu ucenja. Bududi da
su neke od navedenih pretpostavki ucenja i danas prisutne u nastavnoj praksi,
opravdano je postaviti pitanje o tome kako ispraviti pogresno razumijevanje i
osigurati promjene u obrazovnoj praksi koje ¢e rezultirati ucinkovitijim odgojno-
obrazovnim ishodima za ucenike.

Za pocetak Zeljenih promjena Grabinger i Dunlap (1995) predlazu
postavljanje novih ciljeva uéenja i okretanje prema temeljnom cilju obrazovanja
- razvoju neovisnih, kreativnih mislilaca, odnosno pojedinaca spremnih za
cjelozivotno obrazovanje. Takav pristup ne znaci zanemarivanje razvoja
temeljnih vjestina Citanja i racunanja, ve¢ njihovo poucavanje u odgovaraju¢em
kontekstu koji ée pokazati vrijednost tih vjestina i omoguditi njihov transfer u
svakodnevne Zivotne situacije. Takoder, predlaZze se utemeljenje poucavanja na
novim i drugacijim pretpostavkama o prirodi razmisljanja, ucenja i nastave koje
naglasavaju da sama akumulacija ¢injenicnog ili deklarativnog znanja uceniku nije
dovoljna za rjeSavanje problemskih situacija. Osim cCinjeni¢nog ili deklarativnog
znanja, ucenici moraju nauciti zasto, kada i kako su razne vjestine i pojmovi
relevantni (Cognition and Technology Group at Vanderbilt, 1993), sto je moguce
ostvariti kroz aktivne oblike u¢enja povezane s odgovarajuéim kontekstom.

3. Obiljezja, prednosti i ucinci aktivnog ucenja

Aktivno ucenje proizlazi iz dviju osnovnih pretpostavki: 1.) ucenje je u
svojoj biti aktivan i konstruktivan proces u kojem ucenici trebaju preuzeti osobnu
odgovornost za proces ucenja i 2.) razli¢iti ljudi uce na razli¢ite nacine (Meyers i
Jones, 1993).

Vedi dio znanstvene i strucne literature aktivno ucenje odreduje kao
nastavnu strategiju ili metodu koja potice aktivnost ucenika tijekom procesa
ucenja, a koja ukljucuje dvije klju¢ne komponente: ¢initi i refleksivno razmisljati.
Najcesce citirana definicija aktivnog ucenja je ona Bonwella i Eisona (1991)
prema kojoj se aktivno ucenje odreduje kao proces tijekom kojega su ucenici
aktivno ukljuéeni u izgradnju razumijevanja cinjenica, ideja i vjestina kroz
ostvarenje zadataka i aktivnosti koje vodi ucitelj, pri cemu se od ucenika i ucitelja
zahtijevaju dinamicno partnerstvo i podjela odgovornosti za proces ucenja.
Takav nacin ucenja zahtijeva od ucenika sudjelovanje u smislenim aktivnostima
ucenja i razmisljanje o tome Sto tijekom te aktivnosti ¢ine. Svojom definicijom
Bonwell i Eison (1991) zapravo anticipiraju temeljne postavke neuroznanosti.
Oni takoder isti¢u neke od glavnih karakteristika nastave povezane s aktivnim
strategijama ucenja. To su: ucenicko sudjelovanje u aktivnostima, naglasak na
razvoju ucenickih vjestina, istraZivanje stavova i vrijednosti, poveéana ucenicka
motivacija i ukljucivanje ucenika u razmisljanje na viSoj razini (analiza, sinteza,
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evaluacija i kreacija).

Ambrose i sur. (2010) definiraju aktivno ucenje kao proces koji vodi do
promjena koje nastaju kao rezultat u¢enikova iskustva i povecavaju potencijal za
unaprjedenje djelovanja i buduéeg ucenja, dok Prince (2004) istie da su temeljni
elementi aktivnog uc¢enja ucenikova aktivnost i angazman u procesu ucenja.

Strategije ucenja, koje posjeduju do sada navedena obiljezja aktivnog
ucenja, jesu suradnicko ucenje, aktivnosti usmjerene na razvoj komunikacijske
kompetencije ucenika i njihove kompetencije ucenja, potom problemsko ucenje,
istrazivacko ucenje, aktivno ucenje uz primjenu suvremene informacijsko-
komunikacijske tehnologije i sl. Njihova primjena u nastavi prirode i drustva
moze pridonijeti razvoju kljuénih kompetencija ué¢enika poput prirodoznanstvene
i komunikacijske kompetencije, kompetencije ucenja, drustvene i gradanske
kompetencije, smisla za inicijativu i poduzetniStvo te digitalne kompetencije,
koje se mogu smatrati temeljnim ishodima ucenja ovoga nastavnog predmeta.

Razmisljaju¢i o osnovnim obiljezjima aktivnog ucenja, Berry (2008)
postulira Cetiri klju¢na elementa za sve aktivne pristupe ucenju. To su kriticko
misljenje, individualna odgovornost za ucenje, sudjelovanje u aktivnostima
otvorenog tipa i sudjelovanje u organizaciji aktivnosti u¢enja. Navedena obiljezja
aktivnog ucenja imaju simbiotski karakter, Sto znaci da jedno obiljeZje zahtijeva i
podupire ostala kako bi se kreiralo uspje$no okruZenje za ucenje.

Prema Mortonu (2009) nastava koja promovira aktivno ucenje trebala
bi imati joS neka obiljeZja: treba biti poucna, zanimljiva i privlacna za ucenike,
sadrzaj nastave treba biti dobro organiziran i strukturiran na logi¢an nacin, ucenici
trebaju biti ukljuceni u nastavni proces u kojem aktivno sudjeluju, bez obzira
na veli¢inu razreda, i konacno, ucenici trebaju biti svjesni ste¢enih spoznaja i
inspirirani za daljnja istraZivanja.

Nedostatke pasivne uloge ucenika u nastavnom procesu kritiziraju
Scardamalia i sur. (1989) utvrdujuci da kod pasivnih ucenika postoje odredene
karakteristike koje im onemogucavaju vjeSto pronalaZenje rjeSenja problema.
Prvo, pasivni u€enici imaju tendenciju organizirati svoje mentalne aktivnosti oko
teme, a neciljeva, ¢ime se promice dekontekstualizacijai nemoguénost uo¢avanja
vaznosti ucenja za njihov Zivot. Drugo, oni imaju tendenciju da se usredotoce na
povrsinske znacajke teme i ne proucavaju je dubinski. Trec¢e, imaju tendenciju
da djeluju samo dok ne zavrSe zadatak i pritom ne preispituju kvalitetu svoga
rada. Kada je zadatak zavrsen, zaboravljaju ucenje koje se dogodilo tijekom rada
na zadatku. Konacno, pasivni ucenici dozivljavaju ucenje kao aditivan proces,
a ne kao proces koji transformira i obogacuje postojec¢e strukture znanja. Te
karakteristike su, zapravo, posljedica tradicionalne vrste Skolovanja.

Palincsar i Klenk (1992) navode da namjerno, aktivno ucenje, za razliku
od slucajnoga, proizlazi iz ucenikova svrhovitog, samoreguliranog i aktivnog
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angazmana, Sto ujedno znali da ucenici tijekom nastavnog procesa razvijaju i
svoju kompetenciju ucenja. Glavne vjestine, koje treba razvijati kod ucenika u
tom kontekstu, jesu samo-refleksija i metakognicija ili svijest i sposobnost za
pracenje i kontrolu vlastite aktivnosti u¢enja (Brown i Ellison, 1995).

Pasivni ucenici najéesée nemaju razvijenu sposobnost regulacije ili
izmjene svoje kognitivne aktivnosti. Oni su naudili jednu jedinu strategiju
(pamcenje) i pokusavaju je primijeniti u svim situacijama. IstraZivanja pokazuju
da uporaba metakognitivnih strategija moZe poboljsati vjestine ucenja, te da se
samostalna uporaba tih strategija moZe postupno razviti (Biggs, 1985; Weinstein,
Goetz i Alexander, 1988).

Ucenici, koji uce kroz aktivno ukljucivanje, izgraduju bogatije implicitno
razumijevanje svijeta (Brown i Ellison, 1995), a mnoge studije pokazuju da je
znanje aktivnije i korisnije kada je ste¢eno rjeSavanjem problema, a ne kao
¢injeni¢noznanje (Adamsisur, 1988; Lockhart, LamoniGick, 1988). Aktivno ucenje
zahtijeva od ucenika ukljucivanje u rasprave i refleksije te pokusaje primjene
i usavrSavanja postojeceg znanja. Ono zahtijeva odmicanje od tradicionalnih
uloga ucenika i ucitelja. Ucenici postaju istraZivaCi i pronalaze rjesenja, ucitelji
postaju voditelji, a ne prezenteri znanja. U takvom ucenju ucenici primjenjuju
informacije koje uce, odnosno stati¢ke informacije oblikuju u fleksibilna i korisna
znanja (Grabinger i Dunlap, 1995).

Vazan segment nekih strategija aktivnog ucenja jest pokusaj da procese
koji su tijekom nastave obi¢no nevidljivi ucini vidljivima. Primjerice, proces
razmisljanja je obi¢no nevidljiv za ucenike i ucitelja (Collins, Brown i Holum, 1991).
U procesu aktivnoga ucenja korisno je, stoga, da ucitelj pokusa uciniti vidljivim
one misaone procese koji su ukljuceni u obavljanje kognitivnih zadataka. Pritom
ponajprije modelira kako izvrsiti kognitivni zadatak razmisljajuci naglas. Potom
pruza mogucénost ucenicima da prakticiraju i govore o misaonim procesima
prilikom rjeSavanja dijelova, a zatim i cjelovitog zadatka. Na taj se nacin mogu
uociti pogreske u procesu razmisljanja i na vrijeme se uspjesno korigirati.

Vaino obiljezje aktivhog ucenja je i ve¢ spomenuta potreba da se
uCenje odvija u autenticnom kontekstu. Autenti¢ni zadatak i aktivnost ima
za cilj osigurati Sto realnije iskustvo, uzimajuéi u obzir dob ucenika. Stvaranje
autenti¢nog konteksta ucenja zahtijeva vise od pukog upoznavanja ucenika s
realnim problemima ili situacijama - ono takoder znaci da ucenici moraju rijesiti
probleme ili situacije na realan nacin (Honebein, Duffy i Fishman, 1993). Ujedno,
to poti¢e ucenike na preuzimanje odgovornosti za vlastito ucenje. Ako su
situacije s kojima se ucenici susrecu tijekom ucenja prirode i drustva autenti¢ne
i odraZzavaju pravu prirodu problema u stvarnome svijetu, to razvija dublju
i bogatiju strukturu kompetencija, Sto dovodi do veée vjerojatnosti njihova
prijenosa na nove situacije. Konacno, zbog toga sto sloZeni problemi zahtijevaju
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timski pristup koji osigurava moguénosti da ucenici testiraju i poboljSaju svoje
ideje i pomognu jedni drugima razumjeti sadrzaj, poti¢e se suradnicko ucenje i
medusobno pregovaranje.

4. Dosadasnja istrazivanja aktivnog ucenja

Primjena strategija aktivhog ucenja u mnogim je istraZivanjima
opetovano bila povezana s podizanjem kvalitete nastavnog procesa i postignutih
ishoda ucenja u odnosu na tradicionalnu nastavu i direktno poucavanje. Nastava
obogacena takvim strategijama rezultirala je ucenickim dubljim razumijevanjem
nastavnih sadrZaja, razvojem njihovih sposobnosti kritickog razmisljanja i
vjestine kreativnog rjeSavanja problema, potom stvaranjem pozitivnih stavova
o ucenju i podizanjem razine njihova samopouzdanja prema vlastitim znanjima
i sposobnostima.

U znanstvenoj i strucnoj literaturi aktivno se ucenje vrlo cesto razmatra
u smislu ciljeva i zadataka koji se njima postiZzu, uloge ucitelja i ucenika u
takvom nacinu ucenja, kognitivnih sposobnosti koje se zahtijevaju od ucenika i
nacinima njegove realizacije razli¢itim tehnikama i metodama. U novije vrijeme
provedena su mnogobrojna istrazivanja o ucincima aktivnog u¢enja na ucenicki
uspjeh i napredak (Unal, 1999; McCarthy i Anderson, 2000; Bennice, 2001;
Livingstone i Lynch, 2002; Notar, Wilson, Restauri i Friery 2002; Scholes, 2002;
Kalem i Fer, 2003; Hovelynck, 2003). Primije¢eno je da u nastavi u kojoj se rabe
¢ega u nastavnom procesu pocinju pazljivije sudjelovati. Takoder, aktivno ucenje
rezultira boljim uspjehom uéenika i njihovim povecanim interesom za nastavne
sadrZaje u odnosu na tradicionalne oblike ucenja.

Rezultati istraZivanja Livingstonea i Lyncha (2002) potvrduju da je interes
ucenika i proces ucenja ucinkovitiji tijekom primjena tehnika aktivnhog ucenja.
Kalem i Fer (2003), istrazujuci ucinke strategija aktivnog ucenja na ucenicko
poimanje procesa ucenja, poucavanja, komunikacije i okruZenja za ucenje,
utvrduju njihov pozitivan ucinak na sve navedene komponente.

Istrazivanja, koja su ispitivala prednosti aktivnog ucenja, utvrduju kako
se aktivnim ucenjem postize vece konceptualno razumijevanje ucenika (Knight i
Wood, 2005) i pozitivniji odnos uéenika prema procesu ucenja (Springer, Stanne
i Donovan, 1999) negoli kada je poloZaj ucenika tijekom nastavnog procesa
pasivan. Utvrdeno je takoder da aktivno u¢enje omogucduje u¢enicima angazirano,
smisleno i samoregulirajuc¢e u€enje, sto rezultira razvojem sposobnosti misljenja
vise razine, kao Sto su usporedivanje, analiza, sinteza, evaluacija i kreacija
(Bonwell i Eison, 1991).

Takoder, utvrdeno je da aktivnho ucenje zahtijeva intelektualni napor,
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primjenu razmisljanja viSeg reda (analiza, sinteza, evaluacija) i osigurava
mogucénost ucenicima da asimiliraju, primjenjuju i zadrze steCene spoznaje
(Bonwell i Eison, 1991; Harasim i sur.,, 1997), te da su strategije koje promicu
aktivno ucenje superiornije od pasivnog ucenja (predavanja) i poti¢u razvoj
sposobnosti razmisljanja i pisanja (Bonwell i Eison, 1991). Prince (2004) takoder
raspravlja o rezultatima istrazivanja ucinkovitosti aktivnog ucenja i zakljucuje
kako uvodenje aktivnih oblika uéenja moze znadajno poboljsati svladavanje
informacija, a Hanson i Sinclair (2008) navode da strategije aktivhog ucenja
pomazu ucenicima u izgradnji dubljeg razumijevanja teorijskih pojmova koji
su u tom slucaju bolje povezani s prakticnim iskustvom i doprinose razvoju
vjestina rjeSavanja problemskih zadatka te razvoju sposobnosti i dispozicije za
sudjelovanje u suradnickom problemskom istrazivanju.

Porast postignuc¢a ucenika koji potvrduje vecina istraZzivanja strategija
aktivnog ucenja samo je jedan od pozitivnih uc¢inaka aktivnog ucenja. Braxton,
Milem i Sullivan (2000) ispitivali su i utjecaj aktivnog ucenja na razvoj ucenicke
upornosti i njihov osjecaje socijalne integracije. Njihovi rezultati pokazuju
da aktivno ucenje moZe pozitivno utjecati i na drustvenu integraciju ucenika.
Utvrdeno je da se aktivno ucenje uklapa u razli¢ite stilove uéenja, poboljSava
ucenicku motivaciju i mijenja ucenicke stavove (Astin, 1984).

Na temelju brojnih pozitivnih obiljezja i ucinaka aktivnih strategija
ucenja utvrdenih navedenim istraZivanjima moZze se zakljuciti o nuznoj potrebi
za njihovom primjenom u nastavi prirode i drustva, kao i u svakidasnjoj nastavnoj
praksi ostalih nastavnih predmeta kako bi se postigli odgovarajuci ishodi ucenja
koji su ujedno i ciljevi suvremenog obrazovanja.

5. Metodologija istrazivanja
Cilj istraZivanja
U ovom radu predstavit ¢ée se rezultati istrazivanja Ciji je cilj bio utvrditi
ucestalost primjene aktivnih oblika uéenja u nastavi prirode i drustva [PID].

Problemi istraZivanja

Iz opéeg cilja istrazivanja formulirani su sljededi istrazivacki problemi:
Koliko ¢esto ucitelji primjenjuju aktivne oblike u€enja u nastavi PID-a?
Koje oblike aktivnog uéenja u nastavi PID-a ucitelji primjenjuju najéesce?
Koje oblike aktivnog ucenja u nastavi PID-a ucitelji primjenjuju najrjede?
Postoji li statisticki znacajna razlika u ucestalosti primjene odredenih oblika
aktivnog ucenja u nastavi PID-a?
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5. Koliko ¢esto ucitelji primjenjuju direktno poucavanje u nastavi PID-a?

6. Primjenjuju li ucitelji uCestalije aktivne oblike ucenja ili direktno
poucavanje?

7. Postoji li statisticki znacajna razlika u ucestalosti primjene razli¢itih oblika
aktivnog uéenja u nastavi PID-a izmedu ucitelja s obzirom na sljedeca obiljezja:
a) struénu spremu, b) radni staz, c) razred u kojem rade, d) sudjelovanje na
stru¢nim skupovima i e) zadovoljstvo poslom?

Hipoteze

H(1) Ucitelji povremeno primjenjuju aktivne oblike ucenja u nastavi PID-a.

H(2) Ucitelji od navedenih aktivnih oblika uéenja u nastavi prirode i drustva
najéesée primjenjuju suradnicko ucenje.

H(3) Ucitelji od navedenih aktivnih oblika ucenja najrjede primjenjuju strategije
aktivnog ucenja uz primjenu informacijsko-komunikacijske tehnologije.

H(4) Nema znacajne razlike u ucestalosti primjene odredenih strategija ucenja
u nastavi PID-a. (Ucitelji sve strategije primjenjuju podjednako ucestalo.)

H(5) Ucitelji rijetko primjenjuju direktno poucavanje u nastavi PID-a.

H(6) Ucitelji CeSée primjenjuju aktivno ucenje, negoli direkthno poucavanje
u nastavi PID-a.

H(7) Nema znacajne razlike u ucestalosti primjene aktivnih oblika ucenja u
nastavi PID-a izmedu ucitelja s obzirom na njihovu (4.1) stru¢nu spremu, (4.2)
radni staz, (4.3) razred u kojem rade, (4.4) sudjelovanje na stru¢nim skupovima i
(4.5) zadovoljstvo poslom.

IstraZivacki instrumenti

Za potrebe ovog istraZzivanja nacinjen je upitnik po uzoru na sli¢an
upitnik (Hassa, 2002) prilagoden specificnostima nastave prirode i drustva u
hrvatskom odgojno-obrazovnom sustavu. Upitnik se sastojao od tri dijela. Prvim
dijelom prikupljeni su demografski podatci o ispitanicima i utvrdeno njihovo
sudjelovanje na stru¢nim skupovima s temom nastavnih strategija i metoda
tijekom posljednjih pet godina, kao i njihovo zadovoljstvo poslom. Drugim
dijelom upitnika propitivala se ucestalost primjene razliCitih oblika aktivnog
ucenja u nastavi PID-a. Ovaj dio upitnika ¢inila je skala od stotinu Cestica
podijeljenih u Sest tematskih subskala koje su obuhvacale opise razlicitih oblika
ucenja u nastavi prirode i drustva. Subskale su imenovane prema strategijama
ucenja koje su obuhvatile opise navedenih aktivnosti ucenja. Pet subskala
odnosilo se na strategije aktivnog ucenja u nastavi prirode i drustva te su na
taj nacin i imenovane: suradnicko ucenje (15 Cestica), problemska nastava (15
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Cestica), istraZivacki usmjerena nastava (15 Cestica), aktivno ucenje uz primjenu
suvremene informacijsko-komunikacijske tehnologije (15 Cestica), strategije za
razvoj komunikacijskih kompetencija ucenika i kompetencije ucenja (15 Cestica).
Sesta subskala nazvana je direktno poucavanje, bududi da su u njoj kroz 25 ¢estica
opisani postupci ucenja specifi¢ni za tradicionalnu frontalnu nastavu prirode i
drustva u kojoj je prisutna dominacija uciteljeva izlaganja, a aktivno sudjelovanje
ucenika zanemareno ili neznatno. U¢itelji su u€estalost primjene razli¢itih oblika
ucenja u nastavi PID-a trebali procijeniti na peterostupanjskoj skali Likertova tipa
(1 = gotovo nikada (1x godiSnje), 2 = rijetko (1-2x u polugodistu), 3 = povremeno
(1-2x mjesecno), 4 = Cesto (barem 1x tjedno) i 5 = gotovo uvijek (skoro na
svakom satu)). Pouzdanost upitnika provjerena je izraCunavanjem koeficijenta
pouzdanosti (Cronbach’s Alpha ) te je utvrdeno da vrijednost Cronbach's
Alpha koeficijenta za ovaj upitnik iznosi 0.94, sto predstavlja vrlo visoku razinu
pouzdanosti. Ovako visoka pouzdanost omogudéuje formiranje jedinstvenih
rezultata na osnovi ispitivanih varijabli u istrazivanju.

Ispitanici i provedba istraZivanja

IstraZivanje je provedeno anketiranjem, na uzorku ucitelja razredne
nastave (N = 118). Uzorkom su dominantno obuhvacéene ispitanice (94%), dok
su prema stru¢noj spremi podjednako zastupljeni ispitanici s visokom (53%) i
viSom (47%) stru¢nom spremom. Prema radnome stazu ispitanici su podijeljeni
u 6 kategorija: do 5 godina radnoga staza (9%), od 6 do 10 godina staza (11%),
od 11 do 25 godina staza (16%), od 16 do 20 godina staza (14%) , od 21 do
25 godina (24%) i s viSe od 25 godina radnoga staza (26%). Takoder, od 118
ispitanika obuhvacenih ovim istrazivanjem 24% ispitanika trenutno radi u prvom
razredu, 24% u drugom, 29% u tre¢em i 23% u Cetvrtom razredu. S obzirom na
sudjelovanje na stru¢nim skupovima, ispitanici su podijeljeni na one koji su se
u posljednjih 5 godina stru¢no usavrsavali u temi nastavnih strategija (64%) i one
koji se nisu strucno usavrsavali u navedenoj temi (36%). | kona¢no, s obzirom
na zadovoljstvo poslom ispitanici su podijeljeni u dvije kategorije — na potpuno
zadovoljne (35%) i one djelomi¢no zadovoljne uciteljskim poslom (66%). Analiza
s obzirom na sudjelovanje u stru¢nom usavrSavanju i zadovoljstvo poslom
provedena je informativno i njezine rezultate valja uzeti sa zadrskom zbog
nejednolike raspodjele ispitanika unutar poduzoraka.

Metode obrade podataka

Obrada podataka izvrSena je pomocu statistickog paketa SPSS. IzraCunata
je deskriptivna statistika, odnosno prikazane vrijednosti aritmetic¢kih sredina i
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standardnih devijacija odgovora ispitanika. Za utvrdivanje razlika u odgovorima
ispitanika na odredenim subskalama upitnika koriStena je jednosmjerna analiza
varijance, a za utvrdivanje razlika u ukupnim odgovorima ispitanika na svim
subskalama upitnika koje se odnose na aktivne oblike ucenja s jedne strane
i direktnog poucavanja s druge strane primijenjen je t-test za zavisne uzorke.
Utvrdivanje razlika u odgovorima ispitanika ovisno o njihovoj stru¢noj spremi,
sudjelovanju na stru¢nim skupovima i njihovu zadovoljstvu poslom provedeno je
primjenom t-testa za nezavisne uzorke, a razlika u odgovorima ispitanika ovisno
o godinama njihova staza i razredu u kojem rade provjerena je jednosmjernom
analizom varijance.

6. Rezultati

Ucestalost primjene razliCitih strategija ucenja tijekom nastave PID-a
ucitelji su procjenjivali na skali koja se sastojala od ukupno 100 cestica od kojih
je 75 Cestica opisivalo postupke specificne za aktivno ucenje u kojemu dominira
neposredna ukljuenost ucenika u razliite aktivnosti usmjerene na razvoj
njihovih kompetencija, a 25 Cestica opisivalo je postupke specifi¢ne za direktno/
tradicionalno poucavanje u kojem dominira usmeno izlaganje ucitelja i pasivan
poloZaj ucenika. Svi navedeni pristupi propitivani su u kontekstu njihove primjene
u nastavi PID-a.

Tablica 1.
Ucestalost primjene razli¢itih oblika u¢enja u nastavi PID-a (vrijednosti na
pojedinim subskalama)

N Min Max M SD
Suradnicko ucéenje 118 1 5 3.16 0.42
Strategije za razvoj komunikacijskih 118 1 5 3.63 0.41
sposobnosti i kompetencije ucenja
Aktivno ucenje uz primjenu suvremene 118 1 5 2.45 0.51
tehnologije
Problemska nastava 118 1 5 3.56 0.37
Istrazivacki usmjerena nastava 118 1 5 3.39 0.44
Direktno poucavanje (tradicionalna nastava) 118 1 5 3.83 0.34
Ukupno 126 1 5 3.34 0.24

Iz podataka navedenih u Tablici 1. vidljivo je da ucitelji tijekom nastave
PID-a jos uvijek Cesto (barem jedanput tjedno) primjenjuju direktno poucavanje
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(M =3.83; SD = 0.34). Od navedenih oblika aktivnog ucenja ucitelji najucestalije
primjenjuju strategije za razvoj komunikacijske kompetencije i kompetencije
ucenja (M = 3.63; SD = 0.41). Takoder Cesto, ali s izrazenom tendencijom prema
povremenoj ucestalosti primjene, ucitelji ostvaruju problemsku nastavu prirode
i drustva (M = 3.56; SD = 0.37). Nasuprot tome, ucitelji su procijenili da samo
povremeno (jednom mjesecno) provode istraZivacki usmjerenu nastavu PID-a
(M =3.39; SD = 0.44) i organiziraju suradnic¢ko ucenje u nastavi prirode i drustva
(M =3.16; SD = 0.42). Najrjede tijekom nastave PID-a primjenjuju aktivno ucenje
uz primjenu suvremene tehnologije(M = 2.45; SD = 0.51).

Provjerom statisticke znacajnosti razlika u odgovorima ispitanika na
pojedinim subskalama upitnika nacinjena je usporedba ucestalosti primjene
pojedinih strategija u¢enja u nastavi PID-a (Tablica 2).

Tablica 2.

Usporedba ucestalosti primjene razlicitih strategija ucenja u nastavi PID-a
Varijable N M SD F df p
Suradnicko ucenje 118 3.16 0.42
Strategije za razvoj komunikacijskih 118 3.63 041
sposobnosti i kompetencije ucenja
Aktivno ucenje uz primjenu 118 245 051  14470** 5/112 0.00
suvremene tehnologije
Problemska nastava 118 3.56 0.37
Istrazivacki usmjerena nastava 118 3.39 044
Direktno poucavanje (tradicionalna 118 3.833 0.34
nastava)

**p <0.01

Dobiveni podatci pokazuju kako postoji statisticki znacajna razlika u
ucestalosti primjene navedenih strategija ucenja u nastavi PID-a (F = 144.70; p
= 0.00). Post-hoc testiranjem Tukeyovim testom utvrdeno je kako izmedu svih
promatranih skupina postoji statisticki znacajna razlika (p < 0.05), osim kad
je u pitanju razlika u ucestalosti primjene strategija za razvoj komunikacijskih
sposobnosti i kompetencija ucenja te problemske nastave, gdje razina
signifikantnosti iznosi 0.87 (p > 0.05), sto znaci da izmedu tih dviju strategija
ucenja nije uocena znacajna razlika u uclestalosti primjene. Budu¢i da se
ucestalost primjene kod svih ostalih strategija medusobno znacajno razlikuje,
neéemo ih zasebno komentirati, ali ¢emo istaknuti ¢injenicu koja proizlazi iz
navedene analize, a to je da anketirani ispitanici statisticki znacajno ucestalije
primjenjuju direktno poucavanje u odnosu na sve navedene oblike aktivhog
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ucenja, Sto ukazuje na intenzivniju zastupljenost pasivne uloge ucenika u
nastavnome procesu.

Postoji li statisticki znacajna razlika u ucestalosti primjene svih navedenih
aktivnih oblika ucenja i direktnog poucavanja u nastavi PID-a anketiranih
ispitanika, provjereno je t-testom. Iz Tablice 3. vidljivo je da ucitelji statisticki
znacajno ucestalije primjenjuju direktno poucavanje negoli aktivne oblike ucenja
u nastavi PID-a (t = -12.38; df = 117; p = 0.00). Naime, direktno poucavanje
primjenjuju Cesto (barem jedanput tjedno) (M = 3.83; SD = 0.37), a strategije
aktivnog ucenja samo povremeno (1 do 2 puta mjesecno) (M = 3.24; SD = 0,37),
Sto potvrduje prethodno utvrdenu veéu dominaciju pasivne uloge ucenika u
nastavnom procesu.

Tablica 3.
Usporedba ucestalosti primjene aktivnih oblika ucenja i direktnog poucavanja
u nastavi PID-a

N M SD t-test df p
Aktivni oblici u¢enja u nastavi PID-a 118 3.24 0.37 -12.38** 117 0.00
Direktno poucavanje u nastavi PID-a 118 3.83 0.37

**p <0.01

Ucestalost primjene odredenih oblika u¢enja u nastavi PID-a s obzirom na
stupanj obrazovanja ucitelja istrazena je provjerom statisticke znacajnosti razlika
u njihovim odgovorima na pojedinim subskalama (Tablica 4).

Tablica 4.
Usporedba ucestalosti primjene oblika ucenja s obzirom na stru¢nu spremu
ispitanika
Varijable Strucna N M SD t-test df p
sprema
Suradnicko ucéenje Vss 55 3.14 043 -0.63 116  0.53

VSS 63 3.19 041

Strategije za razvoj komunikacijskih A 55 3.59 042 -0.84 116  0.40

sposobnosti i kompetencije ucenja VSS 63 3.66 041

Aktivno ucenje uz primjenu Vs 55 233 051 -2.11* 116 0.04
suvremene tehnologije VSS 63 255 058
Problemska nastava V3s 55 3,55 040 -0.28 116 0.78

VSS 63 3.57 040
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IstraZivacki usmjerena nastava A 55 339 0.50 -0.05 116 0.96
VSS 63 3.38 047
Direktno poucavanje (tradicionalna VSs 55 377 041 -1.69 116 0.09

nastava) VSS 63 3.89 0.33
*p <0.05

Kako vidimo iz Tablice 4., nije utvrdena statisticka znacajna razlika
odgovora ucitelja ovisno o njihovom stupnju obrazovanja na vecini subskala.
Statisticki znacajna razlika uocena je samo na subskali Aktivno ucenje uz primjenu
suvremene informacijsko-komunikacijske tehnologije na kojoj je utvrdeno
kako ucitelji visoke strucne spreme statisticki znacajno ucestalije primjenjuju
takve oblike ucenja u nastavi PID-a od ucitelja s viSom struénom spremom. Iz
navedenih podataka mozemo zakljuciti da stupanj obrazovanja ispitanika ne
utjece znacajnije na ucestalost primjene odredenih oblika uc¢enja u nastavi PID-a,
osim na primjenu oblika aktivnog ucenja koji ukljucuje suvremenu informacijsko-
komunikacijsku tehnologiju.

Uclestalost primjene navedenih oblika u€enja u nastavi PID-a s obzirom
na radni staz ispitanika istrazena je provjerom statisticke znacajnosti razlika u
njihovim procjenama na pojedinim subskalama (Tablica 4).

Tablica 5.
Usporedba ucestalosti primjene pojedinih oblika ucenja s obzirom na radni staz
ispitanika
Varijable Godine N M SD F df p
staZa
Suradnicko uéenje 0-5 11 3.34 0.50 0.59 5/112 0.71
6-10 13 315 049

11-15 19 3.12 0.39
16-20 16 3.23 0.18
21-25 28 3.11 0.46
viSeod 25 31 3.15 0.43

Strategije za razvoj 0-5 11 3.70 0.36 0.71 5/112  0.62

komunikacijskih 6-10 13 351  0.58
sposobnosti i

11-15 19 3.71 0.35
16-20 16 3.73 0.28
21-25 28 3.56 0.41
viSeod 25 31 3.61 0.45

kompetencije ucenja
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Aktivno uéenje uz 0-5 11 2.54 0.56 2.12% 5/112  0.05

primjenu suvremene 6-10 13 2.40 0.37
tehnologije

11-15 19 2.73 0.60
16-20 16 2.42 0.73
21-25 28 2.50 0.41
viSeod 25 31 2.23 0.55

Problemska nastava 0-5 11 3.58 0.39 0.12 5/112  0.99
6-10 13 3.51 0.47
11-15 19 3.56 0.45
16-20 16 3.60 0.28
21-25 28 3.59 0.36
oo ViSeod25 31 354 045 .
IstraZivacki usmjerena 0-5 11 3.39 0.43 0.14 5/112  0.98
nastava 6-10 13 331 054
11-15 19 3.39 0.47
16-20 16 3.45 0.44
21-25 28 3.36 0.47
vise od 25 31 3.39 0.53

Direktno poucavanje 0-5 11 3.94 0.33 1.27 5/112 0.28
(tradicionalna nastava) 6-10 13 3.96 0.38
11-15 19 3.86 0.36
16-20 16 3.88 0.33
21-25 28 3.84 0.38
vise od 25 31 3.71 0.40

*p =0.05

Kako vidimo iz Tablice 5., na vecini subskala kojom se utvrdivala ucestalost
primjene pojedinih oblika ucenja u nastavi prirode i drustva, nije utvrdena
statisticka znacajna razlika odgovora ispitanika ovisno o njihovom radnom stazu,
osim na subskali Aktivno uclenje uz primjenu suvremene tehnologije gdje je
statisticka znacajnost grani¢na vrijednost (p = 0.05).

Naime, na toj je subskali post hoc Turkeyevim testom utvrdeno je da
ispitanici s viSe od 25 godina staZa statisticki znacajno rjede primjenjuju aktivno
ucenje uz primjenu suvremene informacijsko-komunikacijske tehnologije
od ispitanika koji imaju od 11 do 15 godina radnoga staza (p = 0.02). Na svim
ostalim subskalama utvrdeno je da sve skupine ispitanika podjednako ucestalo
primjenjuju navedene oblike ufenja u nastavi PID-a pa moZemo zakljuditi da
godine radnoga staZza ne utjeCu znacajnije na ucestalost primjene odredenih
strategija u€enja u nastavi PID-a, osim strategija aktivnog ucenja uz primjenu
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suvremene informacijsko-komunikacijske tehnologije.

Podatci prikazani u Tablici 6. pokazuju da ispitanici, koji su se u posljednjih
pet godina stru¢no usavrsavali u temi nastavnih strategija, ucestalije primjenjuju
sve navedene strategije ucenja u nastavi PID-a pa moZemo zakljuciti da stru¢no
usavrsavanje bitno utje¢e na ucestalost primjene razli¢itih strategija ucenja u
nastavi PID-a.

Tablica 6.
Usporedba ucestalosti primjene pojedinih oblika uc¢enja s obzirom na stru¢no
usavrsavanje ispitanika

Varijable Strucno N M SD t-test df p
usavrsavanje

Suradnicko ucéenje da 76 3.24 0.41 2.86* 116  0.01
ne 42 3.02 0.40

Strategije za razvoj da 76 3.73 0.39 3.91** 116 0.00

komunikacijskih ne 42 3.44 0.38

sposobnosti i

kompetencije ucenja

Aktivno uéenje uz da 76 2.57 0.55 3.42** 116 0.00

primjenu suvremene ne 42 222 0.50

tehnologije

Problemska nastava da 76 3.66 0.37 3.78** 116 0.00
ne 42 3.39 0.39

Istrazivacki usmjerena da 76 3.49 0.49 3.41** 116 0.00

nastava ne 42 319 039

Direktno poucavanje da 76 3.90 0.36 2.54%* 116 0.01

(tradicionalna nastava) ne 42 3.72 0.37

*p < 0.05, **p < 0.01

Na vedini subskala, kojima se utvrdivala ucestalost primjene pojedinih
oblika ucenja u nastavi prirode i drustva, nije utvrdena statisticka znacajna
razlika odgovora ispitanika ovisno o razredu u kojem rade (Tablica 7). Jedino je na
subskali Aktivno ucenje uz primjenu suvremene tehnologije post hoc testiranjem
potvrdeno da ucitelji koji rade u Cetvrtom razredu statisticki znacajno cesce
primjenjuju aktivne oblike ucenja uz primjenu suvremene informacijsko-
komunikacijske tehnologije u nastavi PID-a u odnosu na ucitelje koji rade u
prvome razredu (p = 0.045). Na svim ostalim subskalama upitnika utvrdeno je
da sve skupine ispitanika procjenjuju kako podjednako ucestalo primjenjuju
navedene oblike ucenja u nastavi PID-a pa moZzemo zakljuditi da razred u kojem
ucitelji rade ne utjece znacajnije na ucestalost primjene odredenih strategija
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ucenja u nastavi PID-a, osim na ucestalost primjene aktivnih oblika uéenja uz
koristenje suvremene informacijsko-komunikacijske tehnologije.

Tablica 7.
Usporedba ucestalosti primjene pojedinih oblika ucenja s obzirom na razred u
kojem ispitanici rade

Varijable Razred N M SD F df p
Suradnicko uéenje prvi 29 3.11 0.44 1.04 3/114 0.38
drugi 28 328  0.46
tredi 34 3.15 0.33
Cetvrti 27 3.12 0.45
Strategije za razvoj prvi 29 3.55 0.45 0.64 3/114 0.59
komunikacijskih drugi 28 370 042
sposobnosti i L
K S tredi 34 3.62 0.36
ompetencije ucenja
Cetvrti 27 3.65 0.44
Aktivno ucenje uz prvi 29 2.27 0.51 2.36 3/114 0.08
primjenu suvremene drugi 28 2.45 0.63
tehnologije
gl treéi 34 243 054
Cetvrti 27 2.65 0.50
Problemska nastava prvi 29 3.47 0.42 0.73 3/114 0.54
drugi 28 3.62 0.39
treci 34 3.58 0.39
Cetvrti 27 3.59 0.40
Istrazivacki usmjerena prvi 29 3.32 0.48 0.73 3/114 0.54
nastava drugi 28 3.46  0.53
treci 34 3.33 0.47
Cetvrti 27 3.44 0.43
Direktno poucavanje prvi 29 3.81 0.44 0.25 3/114 0.86
(tradicionalna nastava) drugi 28 3.89 0.33
treci 34 3.82 0.35
Cetvrti 27 3.82 0.38

Niti na jednoj subskali, kojom se utvrdivala ucestalost primjene pojedinih
oblika ucenja u nastavi prirode i drustva, nije utvrdena statisticka znacajna
razlika odgovora ispitanika s obzirom na izrazeno zadovoljstvo uciteljskim
poslom (Tablica 8). Utvrdeno je da obje skupine ispitanika - i oni koji su potpuno,
i oni koji su djelomi¢no zadovoljni poslom - podjednako ucestalo primjenjuju
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navedene oblike u€enja u nastavi PID-a pa mozemo zakljuciti da zadovoljstvo
poslom, barem ne izrazeno u ovom rasponu (potpuno/djelomi¢no), ne utjece
znacajnije na ucestalost primjene odredenih strategija u¢enja u nastavi PID-a
anketiranih ispitanika.

Tablica 8.
Usporedba ucestalosti primjene pojedinih oblika u¢enja s obzirom na izrazeno
zadovoljstvo uciteljskim poslom

Varijable Zadovoljstvo N M SD t-test df p
poslom
Suradnicko ucéenje potpuno 41 3.17 0.49 0.09 116  0.93
djelomi¢no 77 3.16 0.30
Strategije za razvoj potpuno 41 3.67 0.48 0.80 116 0.43
komunikacijskih djelomi¢no 77 361  0.37
sposobnosti i
kompetencije ucenja
Aktivno ucenje uz potpuno 41 2.55 0.64 1.43 116 0.16
primjenu suvremene dielomigno 77 239 0.50
tehnologije
Problemska nastava potpuno 41 3.58 0.46 0.26 116 0.80
djelomi¢no 77 3.56 0.37
Istrazivacki usmjerena potpuno 41 3.44 0.56 0.92 116  0.40
nastava djelomicno 77 336  0.43
Direktno poucavanje potpuno 41 3.75 0.43 -1.79 116  0.07
(tradicionalna nastava) dielomitno 42 3.88 0.33

7. Rasprava

Hipoteza 1, kojom je pretpostavljeno da ucitelji povremeno primjenjuju
aktivne oblike ucenja u nastavi PID-a, prihvaca se. lako bi zastupljenost aktivnih
oblika u€enja u suvremenoj nastavi trebala biti ¢eS¢a, ovakav nalaz upucuje na to
da je nastavna praksa anketiranih ispitanika samo djelomicno proZeta aktivnom
ulogom ucenika tijekom nastavnoga procesa.

Hipoteza 2, kojom je pretpostavljeno da ucitelji izmedu navedenih
aktivnih oblika uéenja u nastavi prirode i drustva najcesc¢e primjenjuju suradnicko
ucenje, koje predstavlja vazan segment suvremene nastave, odbacuje se. Naime,
utvrdeno je da uditelji u nastavi PID-a najcesée primjenjuju strategije za razvoj
komunikacijskih kompetencija ucenika i njihove kompetencije ucenja. Takve
strategije podupiru aktivnhu ulogu ucenika i njihovu medusobnu interakciju i
dominantne su najéesce u nastavi materinskog jezika, ali su primjenjive i u drugim
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nastavnim predmetima. lako ova nastavna strategija nije dominantno specificna
za nastavu PID-a, ucitelji su procijenili kako navedenu strategije u nastavi tog
nastavnog predmeta primjenjuju Cesto, Sto proizlazi iz potrebe neprekinutog i
trajnog razvoja temelja komunikacijske kompetencije i kompetencije ucenja s
ucenicima te dobi (od 1. do 4. razreda) koje se potom nadograduju na visim
razinama obrazovanja.

Hipoteza 3, kojom je pretpostavljeno da uditelji najrjede primjenjuju
strategije aktivnog ucenja uz primjenu suvremene informacijsko-komunikacijske
tehnologije, prihvaca se. Pretpostavljeno je da bi ucitelji takav oblik nastave mogli
primjenjivati najrjede zbog nedostatne opremljenosti nasih Skola i razrednih
ucionica suvremenom informacijsko-komunikacijskom tehnologijom, ali i zbog
nedovoljno razvijenih kompetencija ucitelja za njenu suvremenu primjenu na
nacin koji podrazumijeva aktivnu ulogu ucenika. Naime, ucitelji informacijsko-
komunikacijsku tehnologiju za sada naj¢es¢e rabe na ilustrativan nacin, za
prikaz informacija i sadrZaja nastavnog predmeta, pri ¢emu je uloga ucenika
uglavnom pasivna. Ova je hipoteza postavljena, a i potvrdena i zbog Cinjenice da
se u nastavi prirode i drustva, na temelju njenog specifi¢cnog interdisciplinarnog
karaktera, najucinkovitijim oblicima aktivnog u¢enja smatraju oni koji omogucuju
ucenicima dodir i manipulaciju s elementima izvorne stvarnosti, prakti¢an rad i
eksperimentaciju.

Hipoteza 4, kojom je pretpostavljeno da nema znacajne razlike u ucestalosti
primjene odredenih strategija ucCenja u nastavi PID-a, veéim se dijelom
odbacuje, a manjim dijelom prihva¢a. Naime, utvrdeno je da postoji statisticki
znacajna razlika u ucestalosti primjene svih navedenih aktivnih oblika uéenja,
osim izmedu primjene strategija za razvoj komunikacijskih sposobnosti u¢enika
i njihove kompetencije ucenja te primjene problemske nastave prirode i drustva
koje ispitanici primjenjuju podjednako ucestalo. Ovdje je vazno naglasiti da je
ovakvim nalazom utvrdena statisticki znacajno ucestalija primjena direktnog
poucavanja u odnosu na svaki pojedini oblik aktivnog ucenja, Sto ukazuje na
dominaciju pasivne uloge ucenika u odnosu na njihovo aktivno sudjelovanje u
nastavnom procesu.

Hipoteza 5, kojom je pretpostavljeno da ucitelji rijetko primjenjuju
direktno poucavanje u nastavi PID-a, odbacuje se. Utvrdeno je upravo suprotno,
da direktno poucavanje ucitelji primjenjuju najcesée (barem jedanput tjedno),
Sto nam pokazuje kako je nastavna praksa anketiranih ispitanika josS uvijek
obiljeZzena dominantnom ulogom i aktivno$cu ucitelja u nastavnom procesu, dok
se od ucenika ¢esto ocekuje da budu pasivni primatelji informacija koje im ucitelj
posreduje. Na temelju ovoga nalaza moZe se reci da je potrebno unaprjedenje
nastavne prakse u smislu promoviranja nastave usmjerene na ucenika u kojoj je
ucenik uvijek, a ne samo povremeno, aktivni sudionik odgojno-obrazovnoga procesa.
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Hipoteza 6, kojom je pretpostavljeno da uditelji ¢eSée primjenjuju
strategije aktivnog ucenja negoli direktno poucavanje u nastavi PID-a, odbacuje
se. Vec je tijekom verifikacije pete hipoteze naglaseno da ucitelji statisticki
znacajno ucestalije primjenjuju direktno poucavanje u odnosu na svaku pojedinu
strategiju aktivnog ucenja, a daljnjom analizom taj je nalaz potvrden rezultatom
da direktno poucavanje u nastavi PID-a ucitelji primjenjuju znacajno cesée
u odnosu na aktivne oblike ucenja zajedno pa se i ovdje mozZe primijeniti isti
zakljucak kao i prethodno.

Unutar 7. hipoteze veéim se dijelom prihvaéa podhipoteza 7.1 kojom je
pretpostavljeno da nema znacajne razlike u ucestalosti primjene razlicitih oblika
ucenja u nastavi PID-a ucitelja s obzirom na njihovu struénu spremu. Ipak, ova se
hipotezadijelomiodbacujejerjeutvrdenodauditeljisvisokom strucnomspremom
statistic¢ki znacajno ucestalije primjenjuju aktivno u€enje uz primjenu suvremene
tehnologije negoli ucitelji s viSom stru¢nom spremom. Ovakav nalaz pokazuje
kako se ucitelji viSeg stupnja obrazovanja kompetentnije sluze informacijsko-
komunikacijskom tehnologijom u odgojno-obrazovnom procesu, nego li ucitelji
nizeg stupnja obrazovanja, $to znaci da obrazovanje ucitelja ima znacajan
utjecaj na ucestalost primjene nastavnih strategija specificnih za suvremeno
drustvo. Podhipoteza 7.2, kojom je pretpostavljeno da nema znacajne razlike u
ucestalosti primjene razlicitih oblika u¢enja u nastavi PID-a ucitelja s obzirom na
njihov radni staz, vecim se dijelom prihvaca, a manjim dijelom odbacuje, bududi
da nisu utvrdene znacajne razlike u ucestalosti primjene odredenih strategija
ucenja, osim na subskali Aktivno ucenje uz primjenu suvremene tehnologije na
kojoj je utvrdeno da ucitelji s visSe od 25 godina radnoga staza statisticki znacajno
riede u nastavi PID-a primjenjuju aktivne oblike uéenja uz primjenu suvremene
tehnologije od ucitelja s 11 - 15 godina radnoga staza. | ovdje se moZe vidjeti
kako mladi uditelji s odredenim stazem, koji ne ulaze u kategoriju ucitelja
pocetnika (od 0 do 5 godina radnoga staza), ucestalije primjenjuju suvremenu
tehnologiju u funkciji aktivnog ucenja u nastavi PID-a. Podhipoteza 7.3, kojom
je pretpostavljeno da nema znacajne razlike u ucestalosti primjene aktivnih
oblika ucenja u nastavi PID-a izmedu ucitelja s obzirom na razred u kojem
rade, veéim se dijelom prihvaca, bududi da nije utvrdena statisticka znacajnost
u njihovoj procjeni na vedini subskala s obzirom na ovu podjelu. Ocito je kako
su navedene nastavne strategije primjenjive u svim razredima tijekom prvog
odgojno-obrazovnog ciklusa. Jedino je na subskali Aktivno ucenje uz primjenu
suvremene tehnologije post hoc testiranjem utvrdeno da ucitelji, koji rade u
Cetvrtom razredu, statisticki znacajno ¢esée primjenjuju aktivne oblike ucenja
uz primjenu suvremene informacijsko-komunikacijske tehnologije u nastavi
PID-a u odnosu na ucitelje koji rade u prvome razredu, Sto je najvjerojatnije
rezultat veée samostalnosti ucenika na tom stupnju obrazovanja koju zahtijeva
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takav oblik uéenja. Nadalje, podhipoteza 7.4., kojom je pretpostavljeno da
nema znacajne razlike u ucestalosti primjene razli¢itih oblika u¢enja u nastavi
PID-a ispitanika s obzirom na sudjelovanje na stru¢nim skupovima u posljednjih
pet godina odbacuje se, buduéi da je utvrdena statisticki znacajna razlika
u procjeni ucestalosti primjene razli¢itih oblika ucenja onih ucitelja koji su
u posljednjih pet godina sudjelovali u stru¢nom usavrsavanju s temom nastavnih
strategija i onih koji u takvim skupovima nisu sudjelovali. Rezultati pokazuju da
sudjelovanje na stru¢nim skupovima podupire znacajno ucestaliju primjenu
svih navedenih nastavnih strategije u nastavi PID-a te je stoga njihova ucestalija
organizacija i provedba vaina i potrebna za upucivanje ucitelja u obiljeZja i
organizaciju strategija suvremene nastave. | kona¢no, podhipoteza 7.5, kojom je
pretpostavljeno da nema znacajne razlike u ucestalosti primjene razli¢itih oblika
ucenja u nastavi PID-a izmedu ucitelja s obzirom na njihovo zadovoljstvo poslom,
prihvaca se. Zadovoljstvo poslom nije se pokazao kao relevantan ¢imbenik za
primjenu razlic¢itih strategija ucenja, Sto je vjerojatno posljedica Cinjenice da
su svi ispitanici izrazili ili potpuno ili djelomi¢no zadovoljstvo poslom, odnosno
nije bilo ispitanika koji su se izrazili nezadovoljstvo uciteljskim pozivom. Zbog
toga nije bilo moguce preciznije utvrditi utjecaj ove komponente na primjenu
razlicitih strategija u€enja u nastavi PID-a.

8. Zakljucak

Na temelju rezultata provedenog istrazivanja moze se zakljuciti da je
zastupljenost strategija aktivnog ucenja u nastavi prirode i drustva povremena
te da direktno poucavanje joS uvijek dominira u nastavnoj praksi anketiranih
ispitanika. Naime, unato¢ brojnim prednostima aktivnoga ucenja o kojima
izvjes¢uje suvremena znanstvena literatura, snazan utjecaj obrazovne tradicije,
nemir i tjeskoba koju stvara promjena ustaljenog nacina poucavanja kao i
vremenska zahtjevnost ovakvih oblika u¢enja te nedostatak potrebnih materijala,
opreme ili sredstava za njihovu potporu, neki su od razloga zasto ucitelji uglavhom
zaobilaze primjenu strategija aktivnog ucenja u svojoj svakidasnjoj nastavnoj
praksi. Tome moZemo pridodati i moguci strah ucitelja od preuzimanija rizika da
ucenici mozda nece biti voljni sudjelovati u pripremljenim aktivnostima, strah
od primjene misljenja vise razine ili pak nedostatak potrebnih kompetencija za
provedbu strategija aktivnog ucenja koje imaju sloZeniju organizacijsku strukturu
od tradicionalnog poucavanja. Cesto ucitelji nisu u potpunosti niti svjesni razlike
koja postoji izmedu pasivnog i aktivnog ucenja ili pak jednostavno nisu spremni
na promjenu svoje svakodnevne prakse pa je potrebno poraditi i na oblikovanju
njihovih pozitivnih stavova prema aktivnom ucenju i njegovim pozitivnim
ucincima.
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Ovim je ispitivanjem utvrdeno da ucitelji najéeS¢e primjenjuju aktivne
oblike ucenja koji poticu razvoj ucenickih komunikacijskih sposobnosti
i kompetencije ucenja, Sto ujedno pridonosi razvoju drustvene, gradanske i
poduzetnicke kompetencije ucenika. Strategije aktivnog ucenja, koje bi trebale
dominirati suvremenom nastavom prirode i drustva i koje su bitne za razvoj
prirodoznanstvene kompetencije ucenika, poput istrazivacki usmjerene nastave
i suradnickog ucenja, ucitelji primjenjuju samo povremeno. Pretpostavljamo
da bi razlog za nedovoljno ucestalu primjenu istrazivacki usmjerene nastave
mogao proizlaziti iz njene strukturalne sloZzenosti i vremenske zahtjevnosti, ali
i nedovoljnog poznavanja obiljeZja ovakvog oblika ucenja, Sto povlaci za sobom
nedostatno razvijene kompetencija za njenu organizaciju. Medutim, nejasno
je zasto ucitelji nedovoljno Cesto primjenjuju suradnicke oblike ucenja koji
predstavljaju jedan od vaznih segmenata suvremene nastave i podupiru aktivno
djelovanje i ukljuenost ucenika u odgojno-obrazovni proces, a nisu toliko
zahtjevni za provodenje. Na temelju takvoga nalaza moZe se zakljuciti da je
u nastavi prirode i drustva anketiranih ispitanika nedostaje poticaja za aktivno,
a posebice istrazivacko i suradnicko ucenje te da je takve poticaje potrebno
znatnije promicati.

U ovom istrazivanju stru¢na sprema nije se pokazala vaznim ¢imbenikom
ucestalosti primjene aktivnih oblika ucenja, osim onih oblika aktivhog ucenja
koji se ostvaruju uz primjenu suvremene informacijske tehnologije. Naime,
kako je utvrdeno da ucitelji s visSim stupnjem obrazovanja statisticki znacajno
ucestalije koriste takve oblike ucenja tijekom nastave PID-a u odnosu na ucitelje
nizeg stupnja obrazovanja, moze se zakljuciti da formalno obrazovanje ucitelja
predstavlja vazan prediktor u ucestalosti primjene aktivnog u¢enja povezanog s
primjenom suvremene tehnologije, ali i da postoji nuzna potreba za cjeloZivotnim
ucenjem i profesionalnim razvojem ucitelja koji su formalno obrazovanje zavrsili
prije vise od dvadeset godina na razini vise Skole, a tijekom kojega takvi oblici
ucenja jos nisu bili poznati. Smatra se da profesionalni razvoji cjeloZivotno ucenje
moZze znacajnije utjecati na razvoj njihove sklonosti prema ucestalijoj uporabi
aktivnih oblika u¢enja u nastavi, a tome ide u prilog i nalaz ovoga istrazivanja
da struc¢no usavrsavanje ispitanika u temi nastavnih strategija u posljednjih pet
godina znacajnije utjece na ucestaliju primjenu strategija aktivnog ucenja.

Analogno prethodnome nalazu, statisticka je analiza pokazala da stariji
ucitelji, s viSe godina staza, rjede primjenjuju aktivne oblike u¢enja uz primjenu
suvremene tehnologije u nastavi prirode i drustva od mladih ispitanika, s 11 do
15 godina staza.

Ovo je istrazivanje takoder pokazalo da svi uditelji, bez obzira na razred u
kojem rade, podjednako ucestalo primjenjuju sve navedene strategije ucenja u
nastavi PID-a, uz nalaz da ucitelji koji rade u ¢etvrtom razredu znacajno ucestalije
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primjenjuju strategije aktivnog ucenja uz primjenu suvremene informacijsko-
komunikacijske tehnologije od ucitelja koji rade u prvom razredu, Sto je
najvjerojatnije posljedica viSe razine samostalnosti u¢enika u cetvrtom razredu
koju aktivni oblici u¢enja primjenom suvremene tehnologije zahtijevaju.

Rezultati istraZivanja pokazuju da postoji potreba za unaprjedenjem
nastavne prakse ispitanika u smislu ucestalije zastupljenosti aktivnih oblika
ucenja u nastavi prirode i drustva, Sto je potrebno uzeti u obzir pri odabiru tema
za struc¢no usavrsavanje i profesionalan razvoj ucitelja u ovom podrudju, te pri
osposobljavanju buducih ucitelja za primjenu strategija aktivnog ucenja tijekom
njihova formalnog obrazovanja. Konacno, potrebno je i osiguravanje uvjeta
za sustavno provodenje i organizaciju aktivnog ucenja te realizaciju njegovih
pozitivnih ucinaka, Sto podrazumijeva podrsku cjelokupne odgojno-obrazovne
politike primjeni strategija aktivnog ucenja, ¢ime bi se pridonijelo realizaciji
suvremene nastave.
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ACTIVE LEARNING STRATEGIES IN SCIENCE AND SOCIAL STUDIES
CLASSES

Abstract: This paper analyzes the basic characteristics of active learning and its
advantages in the development of students’ competencies in relation to passive
learning and direct instruction. To test their presence in Science and Social
Studies teaching, a research study was conducted whose aim was to examine the
frequency of use of active learning strategies, and to identify the most commonly
applied active learning strategies in the Science and Social Studies classes. The
study was conducted on a sample of 118 primary school teachers in Zagreb
and Zagreb County. The results showed that the active learning strategies are
partially represented in Science and Social Studies teaching, and that active
learning strategies with the use of information and communication technologies
are especially rare. The results suggest that the presence of teacher-centred
instruction is still dominant in comparison with the active forms of learning.
Therefore it is necessary to promote the application of active learning strategies
in the Science and Social Studies classes, especially its basic form such as inquiry-
based teaching.

Keywords: efficiency, frequency of use, responsibility for learning, student
centred teaching
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