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Sazetak

Hrvatska se veé duze vrijeme nalazi pred izazovom promjena odgojno-obra-
zovnog sustava. U posljednjih desetak godina proces promjena zapocinjao je
razvojem obrazovnih standarda ili stvaranjem kurikul(um)a te se predvidala izra-
da udzbenika i priruénika uz tradicionalne oblike stru¢nog usavrsavanja uditelja.
Sve to je trebalo doprinijeti uspostavljanju kvalitetnijeg odgojno-obrazovnog
sustava. Unato¢ potroSenom vremenu i financijskim sredstvima, nase skole se
nisu znatno promijenile. Razlog tome mogudée je traziti u nedovoljno promislje-
nom pristupu promjenama. Naime, dosada$nja reformska nastojanja su uvelike
zanemarivala vaznost unapredenja profesionalnih kompetencija ucitelja $to nije
moguce posti¢i samo izmjenama nastavnih programa ili izradom novih kuriku-
larnih dokumenata. To ovisi prije svega o inicijalnom obrazovanju i struénom
usavrsavanju ucitelja.

Cilj je ¢lanka utvrditi znacajke kvalitetnog inicijalnog obrazovanja i stru¢nog usa-
vr$avanja ucitelja koji mogu doprinijeti bitnim promjenama u nastavi te unaprije-
diti rezultate uéenja ucenika. Na temelju analize relevantnih istrazivanja utvrde-
no je kako bi trebalo sustavno planirati potrebe za uciteljskim kadrom, brinuti o
privlaenju i izboru najboljih kandidata za upis na uciteljske i nastavnicke studije.
Posebnu pozomost bi trebalo posvetiti inicijalnom obrazovanju predmetnih uci-
telja koje bi trebalo biti integrirano uz podjednaku usmjerenost na stru¢na kao i
metodicko-pedagosko-psiholoska znanja. Uinkovito stru¢no usavr$avanje, koje
doprinosi nastavi usmjerenoj na uéenika i boljim rezultatima ucenja uéenika, ak-
tivno je, integrirano, suradnicko, kvalitetno vodeno i refleksivno. Ukoliko uz pro-
mjene kurikuluma izostanu mjere, koje su usmjerene na unapredenje profesional-
nih kompetencija ucitelja, tesko mozemo ocekivati bolje rezultate ucenja uéenika.

Kljuéne rijeci: inicijalno obrazovanje uditelja, promjene odgojno-obrazovnog
sustava, struéno usavrdavanje uditelja.
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Uvod

U Hrvatskoj se ve¢ duZe vrijeme raspravlja o potrebi mijenjanja odgojno-obra-
zovnog sustava. Kako bi se ukazalo na nuznost promjena, odgojno-obrazovni sustav
se Cesto prikazuje kao neuspjesan i dotrajao. To se nastoji potkrijepiti rezultatima
medunarodnog istrazivanja PISA! u kojemu nasi petnaestogodisnjaci postizu nesto
logije rezultate od prosjeka u podrucju citalacke, prirodoslovne i matematicke pi-
smenosti. Posebno se istice podatak da od 2006. godine, otkako Hrvatska sudjeluje
u tom istrazivanju, oko trec¢ine nasih ucenika ne uspijeva doseci drugu razinu koja se
smatra ,,osnovnom razinom na kojoj ucenici pocinju pokazivati matematicka znanja
i kompetencije koje ¢e im omoguditi u odredenoj mjeri uc¢inkovito i produktivno
sudjelovanje u zivotnim situacijama u kojima trebaju primijeniti matematicka znanja
i kompetencije“ (Bras Roth, Markoc¢i¢ Dekani¢ & Markus Sandri¢, 2017., str. 75).

Unato¢ zabrinjavaju¢im podatcima koje nam donosi Program medunarodnog
ispitivanja znanja i vjestina petnaestogodisnjih ucenika (PISA) postoje i rezultati koji
ukazuju na dobre strane naseg odgojno-obrazovnog sustava. Naime, u sklopu medu-
narodnih projekata PIRLS? i TIMSS? nasi desetogodi3njaci postizu znatno bolje re-
zultate u sve tri razine pismenosti. Pri tome posebno treba istaknuti razinu ¢italacke
pismenosti koju su hrvatski ucenici postigli 2011. godine. Naime, ta razina je za 53
boda veca od medunarodnog prosjeka i svrstala nas je u sam svjetski vrh (8. mjesto).
Treba naglasiti kako su rezultati nasih ucenika usporedivi ,s rezultatima ucenika iz
Sjeverne Irske, SAD-a, Danske, Kineskog Tajpeha, Irske, Engleske i Kanade te sta-
tisticki nisu razliciti* (Buljan Culej, 2012., str. 12).

Zbog relativno losijih rezultata koje nasi petnaestogodinjaci postizu u okviru
PISA istrazivanja, istice se vaznost cjelovite promjene kurikuluma kao prve i za sada
jedine mjere kojom bi trebala zapoceti realizacija Strategije obrazovanja, znanosti i
tehnologije (Hrvatski sabor, 2014). Pri tome je naglasak postavljen na razvoj ,kompe-
tencija, promjeni nacina ucenja i poucavanja te jasnom usmjerenju na potrebu defini-
ranja odgojno-obrazovnih ishoda (ishoda ucenja)* (Jokic i dr., 2016, str. 5). Proces
promjena je osmisljen vrlo slicno HNOS-u — reformskom modelu koji je zavrsen
prije desetak godina*. Prvo je predvidena izrada kurikularnih dokumenta uz razradu

Programme for International Student Assessment (Programa medunarodnog ispitivanja znanja i
vjestina petnaestogodisnjih ucenika).

2 Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS — medunarodno istrazivanje razvoja citalacke
pismenosti).

Trends in International Mathematics and Science Study (TIMSS — medunarodno istrazivanje trendova
u znanju matematike i prirodoslovlja).

4 Premda se na prvi pogled HNOS i Cjelovita kurikularna reforma znatno razlikuju jer je u prvom slucaju
naglasak bio na modificiranju nastavnih programa, dok se u drugom sluéaju izraduju kurikulumi za
sve razine osnovnoskolskog i srednjoskolskog obrazovanja, u oba slu¢aja naglasak je bio na izmjeni ili
izradi dokumenata kojima se reguliraju izvedbe i vrednovanja odgojno obrazovnog-procesa.



BRANKO BOGNAR Ususret promjenama odgojno-obrazovnog sustava

modela za sustav vrednovanja, ocjenjivanja i izvjeStavanja o ucenickim postignuci-
ma, zatim osposobljavanje odgojno-obrazovnih radnika koristeci uobicajene modele
strucnog usavrsavanja, nakon cega je planirana eksperimentalna provedba i evaluaci-
ja te izrada udzbenika i digitalnih materijala (Jokic, 2016). S obzirom na slicnost ova
dva reformska modela bilo bi dobro razmotriti rezultate koji su postignuti. 1z saZzetka
elaborata vrednovanja eksperimentalne provedbe HNOS-a, koji nikad nije objavljen,
moze se uociti kako je ostvaren djelomican napredak: Od 44 primijenjene mjere zna-
nja proizasle iz testova objektivnog tipa, koji su konstruirani tako da ne favoriziraju
niti jedan od programa, utvrdena je razlika u 11 mjera. Od toga je u osam testova
veci napredak pokazala skupina ucenika iz HNOS-skola, a u tri ucenici iz redovnog
programa primjenjivanog u kontrolnim gkolama (Sakic, i dr., 2006).

To potvrduje i istrazivanje koje je proveo Strugar (2012.) na temelju ciljeva koji
su postavljeni prilikom provedbe HNOS-a. Naime, on je u drugom polugodistu
2007./2008. skolske godine anketirao 333 ucitelja iz est Zupanija o njihovim stavo-
vima u svezi ostvarenosti postignuca HNOS-a. Od navedenih postignuca anketirani
ucitelji smatraju kako je postignuta veca sloboda i kreativnost ucitelja. ,U svih osta-
lih deset tvrdnji ispitanici se uglavnom ili uopce ne slazu da su postignuti navedeni
rezultati (str. 73). Osim toga, ni rezultati PISA istraZivanja ne govore u prilog ucin-
kovitosti ostvarenih promjena jer su ucenici 2009. godine u odnosu na 2006. godi-
nu postigli nesto losije rezultate iz matematicke i prirodoslovne pismenosti, dok su
rezultati citalacke pismenosti ostali podjednaki. Dakle, promjene koje su se temeljile
na modifikaciji nastavnih planova i programa, nisu urodile plodom.

Kako bismo utvrdili 5to je potrebno mijenjati u nasim skolama, uputno je zapi-
tati se kako to da nasi desetogodidnjaci postizu znatno bolje rezultate od njihovih
nesto starijih kolega. Odnosno, zbog ¢ega ucenici koji postizu iznadprosjecne ili
barem prosjecne rezultate nakon pet godina znatno zaostaju za prosjekom koji po-
stizu njihovi vrénjaci u svijetu u tri razine pismenosti? Kako bismo mogli razumjeti
problem, treba ukazati na to da medunarodno istrazivanje PIRLS i TIMSS mjere uci-
nak razredne nastave, dok istrazivanje PISA ukazuje na rezultate predmetne nastave.
Svakome tko je proveo barem neko vrijeme u 3koli, jasno je kako su ta dva podsu-
stava naseg osnovnoskolskog obrazovanja prili¢no razlicita i prema medunarodnim
istrazivanjima ocigledno nisu jednako uspjesna.

Pastuovi¢ (2008.) smatra kako ucitelji razredne nastave u odnosu na ucite-
lje predmetne nastave imaju viSe vremena upoznati svoje ucenike. Osim toga, isti-
¢e ,kako je vide individualizirana nastava ucinkovitija od manje individualizirane u
svim razdobljima Zzivota. No, korist je od individualizacije vec¢a u ranijim razvojnim
razdobljima u kojima kognitivne i ¢uvstvene osobine ucenika jo$ nisu stabilizirane.®
Medutim, Hattie (2009.) je na temelju sinteze veceg broja meta-analiza utvrdio kako
individualizirana nastava nema velik u¢inak na ucenicka postignuc¢a. Odnosno, ona
je jednako ucinkovita ili tek nesto malo ucinkovitija od tradicionalne nastave. Za ra-
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zliku od toga, Cornelius-White (2007.) je na temelju meta-analize 119 istraZivanja
provedenih od 1948. do 2004. godine utvrdio kako su varijable koje se odnose na
uciteljevu usmjerenost na ucenika iznadprosje¢no povezane s pozitivnim ucenickim
postignucima. Hattie (2012.) napominje kako uciteljevu usmjerenost na ucenika ne
treba poistovijecivati s odredenim oblicima ucenja kao 3sto su suradnicko ili indi-
vidualno. On smatra kako ucitelji usmjereni na ucenika to pokazuju kroz topao,
empatican i pozitivan odnos s ucenicima te povjerenjem i visokim ocekivanjima od
njih. Sve su to vaZne znacajke koje bi buduci ucitelji trebali imati i prije nego upisu
studij, a za vrijeme studiranja bi ih trebalo razviti kako bi do punog izrazaja mogle
doci u praksi.

U dosadadnjim reformskim nastojanjima naglasak se postavljao na izmjenama
nastavnih planova i programa (MZOS, 2005) te izradi kurikularnih dokumenata
(Hrvatski sabor, 2014) dok je pitanje inicijalnog obrazovanja i stru¢nog usavrsavanja
ucitelja uglavnom ostajalo po strani. Pri tome se zaboravlja jednostavna ¢injenica
da kvaliteta odgojno-obrazovnog sustava ne moze nadici kvalitetu njegovih ucitelja
(Barber & Mourshed, 2007). Ne dovodeci u pitanje vaznost unapredenja kvalitete
kurikularnih dokumenata, potrebno je uvaziti ¢injenicu kako ne postoji neposredna
poveznica izmedu izmjene kurikuluma i nastave usmjerene na ucenika jer na ono
Sto se dogada u ucionicama utjecu mnogi faktori (Cedefop, 2012). Prije svega to se
odnosi na promjene u razumijevanju nastavnog procesa koje bi se trebale dogoditi
u razumijevanju i praksi ucitelja, a ne samo u kurikularnim dokumentima. Klju¢nu
ulogu u tome ima inicijalno obrazovanje i strucno usavrsavanje ucitelja. Zbog toga
¢emo se u narednoj raspravi usmjeriti na propitivanje znacajki ta dva vazna podrugja.
Za utvrdivanje pretpostavki kvalitetnog inicijalnog obrazovanja i stru¢nog usavrsava-
nja ucitelja posluzila su nam brojna recentna istrazivanja. Prije svega se to odnosi na
istrazivanja u kojima se nastojala utvrditi povezanost izmedu kompetencija ucitelja
i rezultata ucenja ucenika. Dakle, cilj ovog rada je utvrditi znacajke kvalitetnog ini-
cijalnog obrazovanja i stru¢nog usavrsavanja ucitelja koje mogu doprinijeti bitnim
promjenama u nastavi te unapredenju rezultata ucenja ucenika.

Pretpostavke kvalitetnog inicijalnog obrazovanja ucitelja

Inicijalno obrazovanje ucitelja® ne moze se svesti samo na sveucilisnu nastavu.
Ono ovisi o tri vazna procesa: izboru najboljih kandidata, pripremi za nastavnicki
posao i mentorskom vodenju (Darling-Hammond i dr., 2017). Osim toga, vazno je
voditi ra¢una o kadrovskim potrebama odgojno-obrazovnog sustava, odnosno mo-
gucnosti zaposljavanja buducih ucitelja.

5 U ovom tekstu pojam uditelj se koriste za sve one koji sudjeluju u vodenju nastave u osnovnim i
srednjim $kolama.
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Kvalitetni odgojno-obrazovni sustavi, kao 3to su finski i singapurski, nastoje
privuci najbolje kandidate da se upisu na nastavnicke fakultete. Osnovni ¢imbenik
koji motivira buduce studente na izbor uciteljskog poziva ogleda se prije svega u
drustvenom statusu koji ima ta profesija. Osnovna znacajka uciteljske profesije u
Finskoj je autonomija i ugled koju ima u drustvu. Sahlberg istice kako ,za razliku
od birokratskih sustava koji kod nastavnika izazivaju osjecaj straha, stalne kontrole i
podcijenjenosti, nastavnicki poziv u Finskoj je vrlo sofisticirana profesija u kojoj na-
stavnici osjecaju da uistinu mogu upotrijebiti svoje znanje i vjestine* (2012., str. 22).
To potvrduju i rezultati TALIS istraZivanja u kojemu 58,6% finskih ucitelja vieruje da
je njihova profesija cijenjena u drustvu. Za razliku od toga, u Hrvatskoj u to vjeruje
samo 9,6% ucitelja (OECD, 2014). Osim povoljnog drustvenog poloZaja nastavnic-
ke profesije, mlade ljude u izboru tog poziva mogu privuci kvalitetne informacije
0 njegovim prednostima, dobre place u odnosu na zanimanja iste strucne spreme,
radni uvjeti, kriteriji i mogucnost zaposljavanja, kvaliteta inicijalnog obrazovanja i sl.
(European Commission, 2013).

Ukoliko uciteljski poziv privuce najbolje kandidate, vazno je povesti racuna o
njihovom izboru prilikom upisa na neki od nastavnickih fakulteta. U Hrvatskoj se iz-
bor buducih ucitelja provodi na temelju rezultata drzavne mature. Uz to neki fakul-
teti provode dodatne ispite na temelju kojih biraju buduce studente. Kako bi netko
postao ucitelj razredne nastave mora zavrsiti ,integrirani preddiplomski i diplomski
studij za ucitelje ili diplomski sveucilidni studij za ucitelje ili strucni cetverogodisnji
studij za ucitelje kojim se stjece 240 ECTS bodova ili cetverogodisnji diplomski
strucni studij kojim je stecena visoka strucna sprema u skladu s ranijim propisima“
(Hrvatski sabor, 2017).

Medutim, uciteljem u predmetnoj nastavi ili srednjoj skoli je moguce postati i
zavrsetkom odgovarajuceg nenastavnickog preddiplomskog ili diplomskog sveuci-
lisnog studija uz stjecanje ,,pedagosko-psiholosko-didakticko-metodickog obrazova-
nja s najmanje 55 ECTS-a", ako se na natjecaj ne javi osoba koja je zavrsila ,studijski
program nastavnickog smjera odgovarajuceg nastavnog predmeta na razini diplom-
skog sveucilisnog studija ili integriranog preddiplomskog i diplomskog sveucilis-
nog studija“ (Hrvatski sabor, 2017). Pedagoske kompetencije se obi¢no stjecu na
izvanrednom studiju na koji se mogu upisati svi oni koji su zavrsili preddiplomski
ili diplomski sveucilisni ili struéni studij bez prijemnog ispita. Na temelju toga, mo-
guce je zakljuciti kako u Hrvatskoj ne postoji stroga selekcija buducih predmetnih i
srednjoskolskih ucitelja kao 3to je to slucaj u Finskoj te da postoje alternativni putovi
ulaska u uciteljsku profesiju.

Barber i Mourshed (2007.) navode dva oblika selekcije ucitelja: prvi model po-
drazumijeva selekciju prije upisa na fakultet, a drugi nakon zavrsetka studija. Premda
vecina sustava u svijetu koristi drugi model, oni isticu kako najbolji odgojno-obra-
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zovni sustavi kao 3to su finski i singapurski koriste prvi model. Pri tome je vazno
planirati upisnu politiku u skladu s potrebama 3skola za novim uciteljima. ,Velika
vecina europskih drzava navodi u izvjes¢ima da su poduzele korake koji bi im trebali
pomoci u prognozi ponude nastavnika i potraznje za nastavnicima. Jedine su iznim-
ke Hrvatska, Cipar i Srbija.“ (Europska komisija, 2015., str. 102) Kako ne postoji
prosvjetna politike koja bi o tome trebala voditi racuna, razumljivo je zasto u Hrvat-
skoj postoji visak ucitelja koji tesko pronalaze posao u struci (European Commission,
2013). S obzirom da se tesko mogu zaposliti, najbolji kandidati vjerojatno biraju dru-
ge mogucnosti. Nepostojanje mjera pracenja ponude i potraznje ucitelja te njihove
selekcije prilikom upisa izvanrednih programa pedagosko-psiholoskog obrazovanja
ukazuje na nedostatak brige za profesionalizaciju uciteljskog zanimanja.

Prilikom izbora buducih ucitelja nije dovoljno uzeti u obzir njihova postignuca
u srednjoj skoli i na drzavnoj maturi, ve¢ je vazno u vecoj mjeri voditi racuna o nji-
hovoj motivaciji za poucavanje i ucenje, interpersonalnim i komunikacijskim vjesti-
nama, emocionalnoj inteligenciji, sposobnosti rjesavanja problema (Hobson, Ashby,
Meclntyre, & Malderez, 2010) i kreativnosti. U Finskoj se o tome itekako vodi racuna:
,Odabir pristupnika za programe ucitelja osnovne skole provodi se u dvije faze: naj-
prije se odabere skupina pristupnika na temelju rezultata drzavne mature, diplome
koju izdaje visa srednja skola, relevantnih dokaza o izvanskolskim uspjesima svakog
ucenika te drzavnog prijamnog ispita koji se sastoji od sirokog spektra pitanja iz
podruéja obrazovanja. U drugoj fazi obavlja se razgovor s najboljim pristupnicima iz
prvog kruga, koji, medu ostalim, moraju objasniti zasto Zele postati ucitelji.“ (Sahl-
berg, 2012., str. 121).
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Slika 1. Pedagosko-psiholosko obrazovanje buducih ucitelja na Uciteljskom fakultetu u Zagrebu
(integrirani petogodisniji uciteljski studij — modul hrvatski jezik) izrazeno u broju
ECTS bodova obveznih kolegija



BRANKO BOGNAR Ususret promjenama odgojno-obrazovnog sustava

Upisom na neki od uciteljskih ili nastavnickih fakulteta zapocinje proces inicijal-
nog obrazovanja ucitelja. Inicijalno obrazovanje ucitelja razredne nastave ostvaruje se
u okviru integriranog petogodisnjeg studija u okviru kojega studenti imaju dovoljno
mogucnosti razviti pedagoske kompetencije. Naime, analizom izvedbenih programa
uciteljskih studija u Hrvatskoj moguce je uociti kako se te kompetencije razvijaju
od pocetka petogodisnjeg integriranog studija kroz razlicite pedagoske, psiholoske
i metodicke kolegije (Slika 1) koji se razlikuju od sveucilista do sveucilista. Izrazeno
u ECTS bodovima studenti mogu steci najmanje 128,5 bodova (uciteljski studij u
Splitu) do 146 bodova (uciteljski studij u Osijeku). Ukoliko se tome pridodaju ECTS
bodovi izbornih kolegija i diplomskog rada tada taj broj prelazi 150 od ukupno 300
bodova koje studenti stjecu tijekom petogodisnjeg studija. Osim toga, ,programi uci-
teljskih studija poseban naglasak stavljaju na partnerstvo sveucilista i mreze skola u
kojima se provodi prakti¢an dio nastave.“ (Vlahovi¢ Steti¢ & Vizek Vidovi¢, 2005).

To nazalost nije slucaj u inicijalnom obrazovanju ucitelja predmetne nastave u
kojemu pedagoske kompetencije u manjoj mjeri dolaze do izrazaja. Jedna od vari-
jabli kompetencije® je znanje. Znanje ucitelja se obicno dijeli na strucno (poznava-
nje ¢injenica i struénih pojmova vaznih za odredeno podrucje znanosti) i metodicko
(poznavanje razlicitih na¢ina kako prezentirati i formulirati sadrzaje kako bi ih drugi
mogli razumjeti, Shulman, 1986; Vaudroz, Berger, & Girardet, 2015). Osim toga,
prepoznata je vaznost opceg pedagoskog i psiholoskog znanja koje ukljucuje poznavanje
razlicitih mogucénosti nastavnog planiranja, upravljanja razredom, nastavnih metoda
i mogucnosti evaluacije, ucenickih znacajki i teorija ucenja (Voss, Kunter & Baumert,
2011) te metodologije kako bi ucitelji mogli koristiti rezultate znanstvenih istraZiva-
nja za unapredenje nastave, provedbu kriticke refleksije i istrazivanja s ciljem utvr-
divanja ucinka svoje prakse (Guerriero, 2017). (Slika 2., str. 158.)

Utjecaj znanja ucitelja (posebno metodickog i pedagoskog) na ucenicka posti-
gnuca utvrden je u razlicitim istrazivanjima (Baumert i dr., 2010; Kunter, Klusmann,
Baumert & Richter, 2013; Keller, Neumann & Fischer, 2017). 1z toga moguce je
zakljuciti kako nastojanja za unapredenje postignuca ucenika (npr. iz matematike)
mogu biti uspjesna samo ukoliko ukljuc¢uju programe unapredenja razlicitih razina
znanja ucitelja (Campbell i dr., 2014). Vazno je istaci kako se znanje ucitelja ne
moze razviti slucajno, ve¢ se to moze postici u strukturiranim obrazovnim uvjetima
(Baumert i dr., 2010). To potvrduje i rezultat istrazivanja koje su proveli Kleick-
mann i dr. (2013.). Oni su utvrdili kako se predmetno i metodicko znanje razvija
prije svega za vrijeme studija i prilikom mentorskog vodenja pripravnika. Iskustvo
i postojece stru¢no usavrsavanje ne doprinosi znacajno metodickom znanju ucitelja

6 Kompetencije je mogucde definirati kao vjestine, znanja, stavove i motivacijske varijable koje
omoguéuju uspjesno snalazenje u specifi¢nim situacijama (Kunter, Klusmann, Baumert, & Richter,
2013).
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Slika 2. Usporedba razine metodickog znanja (buducih) ucitelja matematike koji se pripremaju ili
vec rade u akademskim (gimnazije) ili neakademskim skolama (Kleickmann i dr., 2013., str. 98)

(Slika 2). Za razvoj metodickog te pedagoskog i psiholoskog znanja vazno je osigurati
situacijsko ucenje u kojemu se izmjenjuju praksa i kriticka refleksija uz povratne
informacije i potporu iskusnijih osoba (Magnusson, Krajcik & Borko, 1999). Tome
mogu pridonijeti rasprave kritickih prijatelja na mreznom forumu u kojima sudioni-
ci provode kriticku refleksiju na temelju analize videozapisa vlastite nastave (Pianta,
Gregory, Mikami & Lun, 2011; Bognar & Krumes, 2017).

Cini se da promjene koje su uvedene u studij razredne nastave doprinose re-
lativno dobrim rezultatima koje postizu ucenici. Prvo, to se odnosi na produzenje
trajanja studija razredne nastave s dvije na Cetiri, a onda na pet godina. Naime, neka
od istrazivanja ukazuju na povezanost zavrsenog stupnja obrazovanja ucitelja s aka-
demskim postignucima ucenika (Betts, Zau & Rice, 2003; Croninger, King Rice &
Nishio, 2007; Easton-Brooks & Davis, 2009), dok u nekima to nije slucaj (Goldha-
ber & Brewer, 1997). Preliminarnom statistickom analizom? rezultata nasih uc¢enika

7 Rezultati su preuzeti iz baza dostupnih na mreznoj stranici TIMSS i PIRLS projekta (https:/timssandpirls.
bc.edu/). Analiza je provedene pomocu programa IEA IDB Analyzer (verzija 4.0), SPSS (verzija 22)
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koji su sudjelovali u PIRLS (2011.) i TIMSS (2011., 2015.) istrazivanju utvrdili smo
da nema statisticki znacajne razlike u postignuc¢ima ucenika niti u jednoj od pisme-
nosti (¢italacka, matematicka i prirodoslovna) s obzirom na stupanj obrazovanja koji
su zavrsili njihovi nastavnici. To pokazuje da trajanje inicijalnog obrazovanja ucitelja
nije presudno za uspjeh njihovih ucenika. Medutim, tome moze doprinijeti i ¢injeni-
ca kako je uobicajeno u ostalim zemljama ,da ucenici koje poducavaju iskusniji ucite-
lji postizu bolje rezultate®, premda ,u Hrvatskoj to nije jasno izrazeno* (Buljan Culej,
2012., str. 176). S obzirom da su ucitelji koji imaju nizi stupanj obrazovanja ujedno i
stariji, to je moglo dovesti do ponistavanja pozitivnog ucinka sveucilisnog studija. Da
je iskustvo ucitelja vazan prediktor postignuca ucenika, potvrduje istrazivanje koje su
proveli Clotfelter, Ladd i Vigdor (2007.). Osim vazne uloge iskustva, oni su utvrdili
kako na slabije rezultate ucenika utjecu losi rezultati njihovih ucitelja na stru¢nim
ispitima, te stjecanje nastavnicke diplome izvan regularnog nastavnickog studija (tzv.
lateralni ulazi u nastavnicku profesiju koji traju krace i manje su zahtjevni).

U Hrvatskoj postoje razli¢iti modeli obrazovanja buducih ucitelja. Dok se inici-
jalno obrazovanje ucitelja razredne nastave ostvaruje kroz petogodisnji integrirani
studij, ,u obrazovanju predmetnih i srednjoskolskih ucitelja se primjenjuje sukce-
sivni model prema kojem se uciteljske kompetencije stjecu na razini diplomskog
studija“ (Hrvatski sabor, 2014., str. 80). Naglasak u inicijalnom obrazovanju bu-
ducih ucitelja predmetne nastave i ucitelja u srednjoj skoli je postavljen na stru¢no
znanje, a znatno manje na metodicko te opce pedagosko i psiholosko znanje. To,
nazalost, nije u skladu s rezultatima istrazivanja koja ukazuju kako su metodicko i
pedagosko znanje bolji prediktori postignuca ucenika u matematici (Baumert i dr.,
2010), ali isto tako i u prirodoznanstvenom podrucju (Keller, Neumann & Fischer,
2017). Istrazivanja koja su proveli Harr, Eichler i Renkl® (2014., 2015.) su pokazala

i MS Excel 2016. Za svaku vrstu pismenosti izradena je tablica koja se sastojala od broja uc¢enika
rasporedenih u pet redaka prema razini uspjesnosti (ispod 400 bodova, od 400 do 475 bodova, od 475
do 550 bodova, od 550 do 625 bodova i iznad 625 bodova) i dva stupca prema razini obrazovanja koju
su zavrsili njihovi uditelji. Prva razina podrazumijeva zavréen dvogodisnji fakultet ili uciteljsku $kolu,
a druga Cetverogodisnji ili petogodisnji fakultet te doktorat. Iz uzorka su iskljuceni ucenici za koje
nije bila poznata obrazovna razina njihovih ucitelja. U svim slucajevima radilo se o reprezentativnom
velikom uzorku (npr. TIMSS 2015 — 3931 ucenika, PIRLS 2011 — 4543 ucenika). Za sve tablice izracunati
su hi-kvadrati koji niti u jednom slucaju nisu bili statisticki znacajni.

8 U eksperimentalnom istrazivanju su sudjelovali studenti uéiteljskog studija matematike u Njemackoj.
Istrazivanje je provedeno u dva navrata. U oba slu¢aja se nastojalo utvrditi da li studenti vise primjenjuju
metodicka i opéa pedagoska i psiholoska znanja ukoliko su ona povezana sa stru¢nim sadrzajima. U
ponovljenoj studiji su uvedena dva oblika integracije: neposredna (metodicki i pedagoski sadrzaji su
povezani sa stru¢nim) i potaknuta (struéni i pedagoski sadrZaji su prezentirani odvojeno uz naknadni
poticaj da ih se poveze). Obje vrste integracije su se pokazale uspjesnijima od neintegriranog
poucavanja.
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da integriranje stru¢nih, metodickih te opcih pedagoskih i psiholoskih znanja ucite-
lja doprinosi njihovoj vecoj primjeni u nastavi. Pretpostavku da su studenti u stanju
samostalno povezati stru¢ne s metodickim te pedagoskim i psiholoskim znanjima
ova istrazivanja su opovrgla i ukazala na vaznost uvodenja integriranih nastavnickih
studija, ali isto tako i na potrebu veceg povezivanja razlicitih vrsta znanja specificnih
za pojedine kolegije u okviru integriranih studijskih programa.

To ukazuje na potrebu promjene inicijalnog obrazovanja buducih ucitelja pred-
metne nastave. To se odnosi prije svega na uvodenje integriranog studija (Caena,
2014) u kojemu se podjednaka pozornost posvecuje struc¢nim kao i metodickim te
pedagoskim znanjima. Dakle, svoju odluku o tome Zele li biti ucitelji, studenti bi
trebali donijeti na pocetku, a ne na kraju studija. Osim toga, dosadasnji broj od 60
ECTS bodova koji se odnose na pedagosko-psiholoske kompetencije trebalo bi znat-
no povecati tako da budu izjednacene stru¢nim kompetencijama kao 3to je to slucaj
na studijima razredne nastave.

Pretpostavke kvalitetnog stru¢nog usavrsavanja

Obrazovnisustaviu kojima " pOStoji povezanost _ >
Obrazovni sustavi s pozitivhom povezanoscu - 8
0

Obrazovni sustavi s negativhom povezanoscu 7

10 20 30 40 50 60

Slika 3. Povezanost izmedu sudjelovanja ucitelja u strucnom usavrsavanju i rezultatima ucenika
iz prirodoslovlja (OECD, 2016)

Ono 3to studenti nauce tijekom njihovog inicijalnog obrazovanja vazno je za
njihovu buducu praksu, ali je potrebno i dalje razvijati kroz programe strucnog usa-
vréavanja. U medunarodnom istrazivanju TALIS (OECD, 2014) provedenom 2013.
godine 97% nasih ucitelja predmetne nastave navodi kako su u prethodnih 12 mje-
seci sudjelovali u nekom obliku strucnog usavrsavanja. Time smo se svrstali u sam
vrh s obzirom na mogucnosti strucnog usavrsavanja. Medutim, pitanje je koliko
to strucno usavrsavanje doprinosi unapredenju nastave te rezultatima koje postizu
ucenici. Ucitelji smatraju kako stru¢no usavrsavanje opcenito ima pozitivan utjecaj
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na razlicite aspekte njihove prakse (Bras Roth, Markoci¢ Dekani¢ & Ruzic, 2014).
Medutim, to ne potvrduju rezultati koje postizu njihovi ucenici. Naime, korelacija
izmedu rezultata koje postizu njihovi ucenici u prirodoslovnoj pismenosti i sudjelo-
vanja njihovih ucitelja u stru¢nom usavrsavanju je vrlo mala® (r = .08, p = .000). To
nije slucaj samo u Hrvatskoj vec se to odnosi i na vecinu zemalja koje su sudjelovale
u PISA istrazivanju (Slika 3). 1z toga bi bilo pogresno zakljuciti kako stru¢no usavrsa-
vanje opcenito ne doprinosi boljim rezultatima ucenika, ve¢ samo da nacini na koje
se ono ostvaruju u Hrvatskoj, kao i u vecini drugih zemalja, nisu dovoljno uc¢inkoviti.
Osim toga, ti rezultati ukazuju na potrebu kritickog propitivanja rezultata istraziva-
nja koja se temelje na samoprocjeni ispitanika (Doppelt i dr., 2009). Da bi postojeci
model strucnog usavrsavanja u nasem odgojno-obrazovnom sustavu trebalo mije-
njati, ukazuju rezultati istrazivanja koje su proveli Bila¢ i Tavas (2011.) na uzorku
ucitelja razredne nastave iz Sest Zupanija. Samo trecina ispitanika bila je zadovoljna
ili vrlo zadovoljna stru¢nim usavr3avanjem. Najvise je bilo neodlu¢nih (44,4%), uz
22,2% nezadovoljnih ispitanika. Osim toga, ispitanici smatraju kvalitetnijim strucno
usavriavanje koje organiziraju nevladine udruge od onog koje organiziraju Agencija
za 0odgoj i obrazovanje te Ministarstvo znanosti, obrazovanja i porta.

Darling-Hammond, Hyler i Gardner (2017.) su na temelju analize 35 metodo-
loski kvalitetno provedenih istrazivanja u kojima je utvrdena pozitivna povezanost
izmedu stru¢nog usavrsavanja ucitelja, nastavne prakse i rezultata ucenika, utvrdili
znacajke ucinkovitog stru¢nog usavrsavanja (Slika 4).

Prvo, strucno usavrsavanje treba biti integrirano. To znaci da se ne bi trebalo fo-
kusirati na strucno ili pedagosko znanje ucitelja izolirano jedno od drugoga, vec ih
je potrebno povezati u specificnom profesionalnom kontekstu u kojemu se namje-
ravaju uvesti promjene. To je primijenjeno u eksperimentalnom istrazivanju ¢iji je
cilj bio ispitati utjecaj strucnog usavrsavanja ucitelja biologije na rezultate njihovih
ucenika (Greenleaf i dr., 2011). Namjera istraZivackog tima bila je uvodenje progra-
ma unapredenja citalacke pismenosti koji je trebao pomoci ucenicima prilikom uce-
nja sadrzaja iz biologije. Naime, autori istraZivanja su pretpostavili da unapredenje
umijeca Citanja moze omoguciti ucenicima bolje razumijevanja originalnih tekstova
iz biologije, a time pridonijeti njihovim boljim rezultatima kako u ¢italackoj pisme-
nosti, tako i u biologiji. Smatrali su da ¢italacku i prirodoznanstvenu pismenost treba
integrirati u jedinstven program stru¢nog usavrsavanja koji moze pridonijeti ucenju
ucitelja i njihovih ucenika. Stru¢no usavrsavanje je ostvareno kroz deset susreta tije-
kom jedne skolske godine. Ucitelji su sudjelovali u pazljivo osmisljenim aktivnosti-

9 Koeficijent korelacije je izratunat pomocu programa IAE IDB Analyzer v. 4.0.14 i SPSS v.22. Rezultati

su preuzeti iz baza podataka dostupnih na sluzbenoj PISA 2015 mreznoj stranici (http://www.oecd.org/
pisa/data/2015database/). Uzorak je reprezentativan i sastoji se od 5543 petnaestogodisnjih uéenika.
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Slika 4. Znacajke ucinkovitog strucnog usavrsavanja
(Darling-Hammond, Hyler & Gardner, 2017)

ma koje su bile u skladu s onim 5to se od njih ocekivalo da primijene u nastavi. Dakle,
aktivnosti strucnog usavrsavanja su ukljucivale istrazivacko i suradnicko ucenje uci-
telja uz angaziranje njihovih metakognitivnih procesa prilikom ¢itanja kompleksnih
strucnih tekstova. Osim toga, ucitelji su suradnicki istrazivali ucenicke aktivnosti te
na temelju videozapisa nastave nastojali razumjeti probleme s kojima se susrecu te
kako im pomoci u ucenju. Umjesto da primijene unaprijed pripremljene nastavne
scenarije, ucitelji su ih trebali osmisliti u skladu s principima programa unaprede-
nja Citalacke pismenosti, a zatim su sudjelovali u njihovom kritickom propitivanju
i prilagodbi nastavi biologije. Takvo stru¢no usavrsavanje doprinijelo je znacajnoj
razlici izmedu kontrolne i eksperimentalne grupe. Naime, ucitelji koji su sudjelovali
u eksperimentu su pokazali bolje razumijevanje uloge koju citanje ima u nastavi
biologije, ali isto tako i u vecem repertoaru nastavnih metoda koje su primjenjivali
u svojim razredima. Promjene koje su se dogodile u nastavi ucitelja eksperimentalne
grupe rezultirale su boljim rezultatima njihovih ucenika na standardiziranim testovi-
ma iz jezi¢ne pismenosti i biologije. Ucenici iz eksperimentalnih razreda su na kraju
istrazivanja bili za jednu godinu ispred svojih vr3njaka iz kontrolne grupe.

Vazno je voditi racuna o aktivnom ucenju ucitelja. Za razliku od strucnog usavr-
savanja koje je zasnovano na predavanjima strucnjaka, aktivno ucenje podrazumi-
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jeva koristenje autenticnih primjera, interaktivnih strategije te primjenu naucenog u
nastavi s ciljem ostvarivanja sustinskih promjena, a ne samo neznatnu modifikaciju
postojece prakse (Darling-Hammond i dr., 2017). To podrazumijeva da sudionicima
stru¢nog usavrdavanja ne treba nuditi gotova rjesenja (Kennedy, 1999), veci ih treba
potaknuti na osmisljavanje rjesenja koja odgovaraju nastavnom kontekstu te speci-
ficnim mogucnostima, potrebama i interesima ucenika. Isto tako, dobro je da ucitelji
tijekom stru¢nog usavrsavanja uce na slican nacin kao sto se to ocekuje od ucenika.
Tako su u programu stru¢nog usavrsavanja IMA!0 (Saxe, Gearhart & Nasir, 2001)
ucitelji trebali rje3avati matematicke zadatke koji su bili vrlo sli¢ni zadatcima za uce-
nike, premda zahtjevniji kako bi odgovarali njihovom predznanju. Nakon toga su
voditelji ukljucili ucitelje u refleksiju o na¢inima rjesavanja zadataka te mogucnosti-
ma njihove primijene u nastavi. Aktivno ucenje doprinosi promjenama koje ucitelji
uvode u nastavu (Desimone, Porter, Garet, Yoon & Birman, 2002) i trajnosti nau-
Cenog za razliku od pasivnih aktivnosti kao 3to su seminari, predavanja ili radionice
(Archibald, Coggshall, Croft & Goe, 2011). Timperley, Wilson, Barrar i Fung (2007.)
su utvrdili kako programi stru¢nog usavrsavanja koji nude unaprijed osmisljene po-
stupke i materijale nisu uc¢inkoviti u prirodoznanstvenom i matematickom podrucju,
¢ak mogu imati negativan utjecaj na rezultate koje postizu ucenici. Razlog tome je 3to
takvi pristupi podcjenjuju kompleksnost nastavnog procesa usmjerenog na ucenika.
Osim toga, propisivanjem gotovih rjesenja zanemaruje se vaznost teorijskog razumi-
jevanja promjena 5to je bitna pretpostavka ucinkovitog stru¢nog usavrsavanja.

Suradnja je takoder vazna pretpostavka kvalitetnog struc¢nog usavrsavanja ucite-
lja (Blank, de las Alas & Smith, 2008). Kada je u stru¢no usavrsavanje ukljuceno vise
ili svi ucitelji neke skole, to omogucuje njihovu medusobnu potporu u ostvarivanju
promjena u nastavi. Ujedno, takav pristup doprinosi boljim rezultatima ucenika.
Suradnju ucitelja moguce je ostvariti na skolskoj, ali isto tako i meduskolskoj pa i
medunarodnoj razini. Za suradnju ucitelja vazna je zajednica ucenja (Stoll & Fink,
2000) koju mozemo definirati kao grupu ucitelja koji svojevoljno u duzem vremen-
skom razdoblju (od nekoliko mjeseci do nekoliko godina) suraduju s ciljem unapre-
denja svoje prakse i osobnog ucenja, kriticki promisljaju rezultate svog djelovanja i
njegove uvjete. Vescio, Ross i Adams (2008.) su na temelju analize osam istrazivac-
kih studija utvrdili kako postoji veza izmedu sudjelovanja ucitelja u profesionalnim
zajednicama ucenja i veceg obrazovnog postignuca njihovih ucenika. Medutim, Aki-
ba i Liang (2016.) su utvrdili kako na rezultate ucenika iz matematike veci uc¢inak
ima informalna komunikacija njihovih nastavnika nego formalna suradnja ostvarena
u nekom od oblika strucnog usavrsavanja kao 3to je zajednica ucenja, uciteljska mre-
za ili akcijskoistrazivacka grupa.

10 The Integrated Mathematics Assessment (integrirano matematicko vrednovanje).
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Koristenje modela dobre prakse doprinosi uspjesnosti stru¢nog usavrsavanja (Cor-
coran, McVay & Riordan, 2003). Pri tome se mogu koristiti videozapisi nastave, su-
radnicko promatranje nastave, primjeri nastavnih priprava, primjeri razlicitih oblika
evaluacije i radovi ucenika. Posebno vaznu ulogu mogu imati izvjestaji akcijskih
istrazivanja (Zeichner, 2006; Levin & Rock, 2003) koji na sustavan nacin prezenti-
raju proces ostvarivanja promjena uz interpretaciju postignutih rezultata i uocenih
problema.
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Slika 5. Razina primjene naucenog u nastavi prema tipovima strucnog usavrsavanja (Bush, 1984)

Vodenje i potpora eksperata se pokazalo bitnom pretpostavkom kvalitetnog
stru¢nog usavrsavanja (Doppelt i dr., 2009). To se posebno odnosi na sustru¢njacko
vodenje (Knight, 2009) koje u nasim uvjetima mogu preuzeti pedagozi, ucitelji men-
tori i savjetnici te ucitelji s iskustvom sudjelovanja u odredenom obliku stru¢nog
usavrdavanja. Bush (1984.) je na temelju petogodidnjeg istraZivanja profesionalnog
razvoja ucitelja u Kaliforniji utvrdio kako je sustru¢njacko vodenje klju¢no za uvo-
denje promjena u nastavi. Naime, ukoliko se uciteljima samo prezentiraju nove na-
stavne vjestine, njih 10% ce to primijeniti u praksi. Ako se tome pridruzi ucenje po
modelu, primjena u kontroliranim uvjetima (mikro nastava) i povratne informacije
svaki od tih pristupa doprinosi promjenama u nastavi za dva do tri posto. Medutim,
kada se svemu tome doda sustru¢njacko vodenje, oko 95% nastavnika je u stanju
primijeniti nauceno u nastavi (Slika 5).

Pravodobne povratne informacije i refleksija sudionika su klju¢ne za ucinkovito
strucno usavrsavanje (Villegas-Reimers, 2003). U tradicionalnom stru¢nom usavrsa-
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vanju koje se ostvaruje kroz jednokratne susrete ucitelji nemaju mogucnost postav-
ljati pitanja niti dobiti povratnu informaciju o uspjesnosti promjena koje neki od njih
pokusavaju uvesti u svoju praksu. Ucitelji ocekuju povratne informacije prije svega
od voditelja, ali isto tako i od drugih sudionika stru¢nog usavr3avanja. Pri tome je
povratne informacije moguce dati nakon odrzane nastave, u okviru zajednice ucenja
ili u pisanom obliku na mreznom forumu. Ucitelji koji sudjeluju u raspravama o svo-
joj nastavi u okviru zajednica ucenja ili na mreznom forumu mogu preuzeti ulogu
kritickih prijatelja. Kriticki prijatelji pomazu jedni drugima uociti nesklad izmedu
polaznih vrijednosti i postavljenih ciljeva te trenutne prakse. Takve povratne infor-
macije poticu ucitelje na refleksiju koja moze biti ostvarena na tri razine: tehnickoj,
prakticnoj/kontekstualnoj i kritickoj (van Manen, 1977; Taggart & Wilson, 2005).
Tehnicka razina refleksije se svodi na pronalazenje uc¢inkovitih postupaka koji mogu
dovesti do ostvarivanja postavljenih ciljeva. Prakticna razina refleksije propituje vri-
jednosti, ciljeve i teorijska polazita na kojima se nastava temelji. Pri tome se nastoji
dobro razumjeti razredni i Skolski kontekst. Kriticka refleksija je usmjerena na 3iri
drustveni kontekst te propitivanje odnosa moci (Brookfield, 2005) i osvjesc¢ivanje
zdravo za gotovo prihvacenih uvjerenja koja sputavaju sudionike odgojnog procesa
u ostvarivanju sustinskih promjena. Panayiotis, Leonidas i Bert (2011.) su utvrdili
kako je refleksija ucitelja ucinkovitija kada se u stru¢nom usavrsavanju u obzir uzmu
profesionalne razine kroz koje prolaze ucitelju u svom stru¢nom razvoju. To moze
znaciti da ¢e studenti i manje iskusni ucitelji vise posvetiti pozornosti tehnickoj re-
fleksiji (Bognar & Krumes, 2017), dok ce ucitelji koji se nalaze na visoj razini moci
posvetiti prakti¢noj, a posebno kritickoj refleksiji. Vaznu ulogu refleksije ucitelja
potvrduje zakljucak do kojega je dosao Hattie (2015.) na temelju analize vise od
1200 meta-analitickih studija. On istice kako ne postoji jednostavan recept ili neka
nova nastavna metoda koja bi mogla pomoci uciteljima u tome da njihovi ucenici
postignu bolje rezultate. Najvec¢i pojedinacni uc¢inak na ucenicko postignuce imaju
ucitelji koji suradnicki raspravljaju sa svojim kolegama i ucenicima o utjecaju nasta-
ve na rezultate ucenika. On smatra kako nije dovoljna opcenita kriticko-refleksivna
rasprava ucitelja, vec je za unapredenje ucenickih postignuca kljucna kriticka reflek-
sija rezultata nastave (Slika 6).

Na kraju, za ostvarivanje sustinskih promjena u nastavi potreban je kontinuitet
i vrijeme (Gulamhussein, 2013). To potvrduju rezultati istraZzivanja koje su proveli
Corcoran, McVay i Riordan (2003). Oni su utvrdili da tek stru¢no usavrsavanje koje
traje duze od 80 sati postiZze znacajnije promjene u nastavi prirodnoznanstvenog
podrugja (Slika 6). Uvazajauci rezultate drugih istraZivanja Greenleaf i dr. (2011.)
smatraju kako bi stru¢no usavrsavanje trebalo trajati najmanje 16 sati rasporedenih
u pet medusobno povezanih susreta. S obzirom da tecajevi i radionice, odnosno sku-
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Slika 6. Utjecaj trajanja strucnog usavrsavanja na promjene u nastavi u prirodoznanstvenom
podrucju (Corcoran, McVay & Riordan, 2003., str. 24)

povi ili seminari na kojima sudjeluju nasi ucitelji za vrijeme jedne skolske godine u
prosjeku ne traju duze od cetiri dana (Bras Roth, Markoci¢ Dekani¢ & Ruzic, 2014),
jasno je zasto strucno usavrsavanje koje se ostvaruje u Hrvatskoj ne doprinosi boljim
rezultatima nasih ucenika.

Ukoliko stru¢no usavrsavanje nije zasnovano na prethodno navedenim znacaj-
kama, tada ono vrlo malo moze doprinijeti ocekivanim promjenama bez obzira na
promjene kurikuluma. To potvruduju rezultati eksperimentalnog istrazivanja koje
su proveli Doppelt i dr. (2009.) vodeci racuna o kvaliteti struénog usavrsavanja uci-
telja prilikom uvodenja novog prirodoznanstvenog kurikuluma. Eksperiment je pro-
veden tako 5to su ucitelji i njihovi ucenici podijeljeni u tri podjednako velike grupe.
U kontrolnoj grupi ucitelji su nastavili primjenjivati stari kurikulum koji je bio na
snazi prethodnih pet godina. U prvoj eksperimentalnoj grupi ucitelji su implementi-
rali novi kurikulum bez sudjelovanja u stru¢nom usavrsavanju, dok su ucitelji druge
eksperimentalne grupe bili ukljuceni u stru¢no usavrsavanje. Za prikupljanje poda-
taka koristena su tri postupka: pre-post-test za provjeru znanja ucenika, videozapisi
radionica u kojima su sudjelovali ucitelji te promatranje razrednih aktivnosti.

Na temelju analize videozapisa radionica utvrdeno je da su sudionici znacajan
dio vremena proveli u suradnickom ucenju te refleksiji svog ucenja i nastavnih isku-
stava. Promatranje nastave pokazalo je da su se ucitelji ukljuceni u stru¢no usavr-
savanje odmakli od tradicionalne nastave te uveli niz promjena: vise vremena su
posvecivali suradnickom ucenju, razrednim raspravama o timskim prezentacijama te
poticanju stvaralastva ucenika. Takva nastava je dovela do statisticki znacajno boljih
rezultata ucenika u odnosu na one iz kontrolne grupe, kao i u odnosu na ucenike
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Slika 7. Usporedba prosjecnih rezultata koje su ucenici postigli na testu znanja i velicina ucinka
izmedu grupa (Doppelt i dr., 2009)

u struénom usavrsavanju. Moguce je uociti (Slika 7) da je uvodenje novog kurikulu-
ma bez stru¢nog usavrsavanja ucitelja dovelo do nesto losijih rezultata u odnosu na
kontrolnu grupu. Premda ta razlika nije bila statisticki znacajna, ovo istrazivanje je
pokazalo kako bez kvalitetnog stru¢nog usavrsavanja ucitelja, uvodenje novog kuri-
kuluma ne moze doprinijeti boljim rezultatima ucenika.

Zakljucak

Na temelju prethodne rasprave moguce je zakljuciti kako je ucenje ucitelja osov-
na pretpostavka kvalitetnih promjena u odgojno-obrazovnom sustavu. Rezultati re-
levantnih istrazivanja ukazuju na potrebu uvodenja sljedecih promjena u obrazova-
nje buducih ucitelja:

Potrebno je uvesti mjere sustavnog planiranja potreba za uciteljskim kadrom. Nedo-
statak tih mjera je rezultirao velikim brojem nezaposlenih ucitelja sto ne moze biti
poticaj kvalitetnim kandidatima da se odluce za ulazak u uciteljsku profesiju.

Prilikom upisa na bilo koji uciteljski i nastavnicki studij vazno je voditi racuna o
privlacenju i izboru najboljih kandidata.

Inicijalno obrazovanje ucitelja bi trebalo biti integrirano Sto podrazumijeva razvoj
metodickih te opcih pedagoskih i psiholoskih kompetencija tijekom cijelog studija,
a ne samo u jednom njegovom dijelu (diplomski studij) kao 5to je to slucaj u obra-
zovanju buducih predmetnih i srednjoskolskih ucitelja.

Trebalo bi radikalno smanjiti i regulirati alternativne ulaze u uciteljsku profesiju koje
trenutno omogucuju izvanredni studiji u okviru kojih se stjecu pedagosko-psiholos-
ke kompetencije.
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Inicijalno obrazovanje ucitelja vazna je, ali ne i dovoljna pretpostavka kvalitete
ucitelja. Ucenje ucitelja treba nastaviti kroz razlicite oblike kvalitetnog stru¢nog usa-
vriavanja koje moze doprinijeti promjenama u nastavi i boljim postigni¢ima ucenika
(Mourshed, Chijioke & Barber, 2010). Stru¢no usavrdavanje koje to moze postici
treba biti kvalitetno vodeno, integrirano, zasnovano na suradnji i aktivnom uce-
nju sudionika, treba omoguciti ucenje po modelu te kriticku refleksiju usmjerenu
na rezultate nastave. Osim toga, djelotvorno stru¢no usavriavanje iziskuje vrijeme
i kontinuitet. Samo stru¢no usavrdavanje koje je utemeljno na prethodno navede-
nim znacajkama moze dovesti do promjene u odgojno-obrazovnom sustavu (Dar-
ling-Hammond i dr., 2017).

Premda to mozZe zvucati neobicno, kvalitetne promjene u odgojno-obrazovnom
sustavu ne zahtijevaju nuzno velika financijska ulaganja. Vecina navedenih mjera
moze se ostvariti uz koristenje postojecih materijalnih i kadrovskih resursa. Neke
od mjera bi mogle doprinijeti smanjenju postojecih troskova (npr. sustavno plani-
ranje potreba uciteljskog kadra). Ta sredstva se mogu preusmjeriti u financiranje
znanstvenih projekata namijenjenih unapredenju kvalitete nastave i rezultata ucenja
ucenika.

Na kraju vazno je istaci kako na kvalitetu nastave i ucenje ucenika djeluju razli-
¢iti ¢imbenici koji kumulativno mogu doprinijeti njthovom unapredenju. Zbog toga
je vazno promjenama pristupati sustavno i promisljeno vodeci racuna o iskustvima
iz drugih zemalja, ali isto tako i o nadim specificnostima. Pri tome u srediste pozor-
nosti treba postaviti ucenje ucenika i ucitelja kao pretpostavku i rezultat kvalitete
odgojno-obrazovnog sustava. S obzirom da u najavljenoj kurikularnoj reformi, koja
bi uskoro trebala biti provedena, nije razraden model uc¢inovitog stru¢nog usavrsava-
nja, tesko mozemo ocekivati da ¢e dovesti do bitnih promjena u nastavi, a time ni do
boljih rezultata ucenika. Dakako, to je moguce uciniti naknadno — mijenjajuci sustav
inicijalnog obrazovanja nastavnika i uvodeci nove modele stru¢nog usavrsavanja koji
su zasnovani na rezultatima relevantnih medunarodnih i domacih istrazivanja. Osim
toga bit ¢e potrebno provesti dodatna istrazivanja kako bi se pronasli ucinkoviti
modeli razvoja profesionalnih kompetencija ucitelja prilagodeni hrvatskom odgoj-
no-obrazovnom sustavu.
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Towards Changing the System of Education

Summary

Croatia has for a long time been facing the challenge of reforming its system
of education. During the last decade, the process of change always started out
anew with defining educational standards and developing curricula. The next
steps involved the development of textbooks and teaching manuals, as well as
traditional professional forms of teacher specialization programmes. All these
efforts should have resulted in the establishment of a higher-quality system of
education, which would have ultimately enabled achieving better learning re-
sults. Despite the amount of time and financial resources invested, however, our
schools have not changed significantly. The reason for this may be traced in the
inadequately thought-out approach to the process of change. Previous reform
efforts have largely neglected the importance of improving the professional
competencies of teachers, which cannot be achieved only by changing educa-
tional programmes or creating new curriculum documents. It primarily depends
on initial teacher education and teacher specialization.

The objective of this paper is thus to determine the features of solid initial
teacher education and quality teacher specialization, both of which can contrib-
ute to implementing important changes in teaching and improving the learning
outcomes of the students. Based on the analysis of the relevant research, it
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has been concluded that effective monitoring of teacher supply and demand
should be introduced along with attracting and selecting the best candidates
for enrollment in initial teacher education. Special attention should be paid to
the initial education of special-subject teachers; this programme should inte-
grate content knowledge, pedagogical content knowledge, and general ped-
agogical knowledge. Finally, it is necessary to regulate lateral entry licences
for those who wish to enter teaching. Effective professional development that
contributes to learner-centred teaching and better student learning outcomes
is active, integrated, collaborative, quality driven, and reflexive. In addition
thereto, it requires time and continuity. If no measures aimed at improving the
professional competences of the teachers accompany the changes in curricu-
lum, we can hardly expect better students’ learning outcomes.

Keywords: pre-service teacher education; changing the system of education;
teacher specialization.
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