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1ZAZOVI IMPLEMENTACIJE SURADNICKOG UCENJA
U INICIJALNOM OBRAZOVANJU UCITELJA

SaZetak: U radu se razmatra koncept suradnickoga ucenja i vaznost obrazo-
vanja buducih ucitelja u razvoju kompetencija za njegovu implementaciju u
nastavi. Cilj rada jest sadrzajnom analizom relevantne literature ustvrditi jesu
li dosadasnja istraZivanja u dovoljnoj mjeri obuhvatila analizu kompetencija
ucitelja i studenata uciteljskih studija te uloge obrazovnih programa pri nji-
hovu osposobljavanju za uspjesnu primjenu suradnickoga ucenja. Rezultati
analize pokazuju kako je, zbog nedostatka odgovarajucih kompetencija ucitel-
ja za provedbu ove nastavne strategije, njezina primjena cesto zanemarend.
Stoga se razvoj adekvatnih znanja, vjestina i sposobnosti te pozitivnih uvjeren-
Jja budulih ucitelja o suradnickom ucenju mogu smatrati prioritetima njihova
formalnoga obrazovanja. Ustvrdeno je kako su dosada provedena samo malo-
brojna istrazivanja o stvarnim kompetencijama buducih ucitelja za uspjesnu
primjenu ove nastavne strategije, a nedostaju i istrazivanja o tome podupiru
li programi uciteljskih studija na adekvatan nacin njihov razvoj. Stoga se u
ovom radu zakljucuje o potrebi poduzimanja istrazivanja koja ¢e omoguditi
konkretniji uvid u postojece stanje te potaknuti kvalitetnu i ucestaliju primjenu
suradnickoga ucenja u nastavnoj praksi.

Kljucne rijeci: kompetencije za suradnicko ucenje, obrazovanje buducih ucitelja,
strategije poucavanja, studenti — bududi ucitelji, suradnicko ucenje
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UvoD

Tijekom posljednjih desetljec¢a sve se vise istiCe vaznost i vrijednost na-
stave uskladene s konstruktivistickim shvac¢anjima. Suprotno prethodno domi-
nantnu modelu prijenosa znanja, u kojem se nastava gotovo iskljucivo sastoji
od jednosmjerna procesa komunikacije (Jonassen i sur., 2005), u konstruktivi-
stickoj paradigmi poucavanja naglasavaju se ucenicka aktivnost i mogucénost
konstrukcije spoznaja utemeljenih na interakciji medu vrsnjacima (Jonassen,
1999). Vrsnjacke interakcije u konstruktivistickom kontekstu ucenja Cesta su
tema obrazovnih istrazivanja (Goodman i sur., 2005; Lopata i sur., 2003; Slavin,
2004). Za razliku od kompetitivnoga pristupa u nastavi tijekom kojega ucenici
svoje ciljeve postizu ne vodeci rac¢una o ciljevima drugih uéenika te individu-
alistickoga pristupa koji naglasak stavlja na postizanje ciljeva individualnim
radom (pri cemu ciljevi koje ucenici postizu nisu povezani s ciljevima ostalih
ucenika) (Johnson i Johnson, 2009), suradnickim ucenjem ucenici postizu za-
jednicke ciljeve, pruzaju poticaj ¢lanovima svoje skupine i pomazu jedni dru-
gima u ucenju (Woods i Chen, 2010). Na temelju toga moze se zakljuéiti kako
je suradnicko ucenje strategija koja osigurava koherentnost i pozitivnu medu-
ovisnost medu ¢lanovima skupine te rezultira u¢enjem svakoga njezina ¢lana.
Pozitivna meduovisnost unutar skupine postoji kada pojedinci uoce da mogu
postici svoje ciljeve samo ako i drugi pojedinci s kojima su suradnicki povezani
takoder postizu svoje ciljeve i ulazu medusobne napore za postizanje tih ciljeva
(Johnson, i sur., 2007). Takva meduovisnost u suradni¢kom ucenju osigurava
odgovornost svakoga ucenika za vlastito ucenje, ali i u¢enje drugih ¢lanova
skupine u kojoj se nalazi. Tri su temeljne kategorije njihove meduovisnosti:
ishodi koje Zele postici, sredstva kojima ¢e se to posti¢i i povezivanje ¢lanova
skupine kao entiteta u podrucju zajednickoga rada (Johnson i Johnson, 2009).
U takvu je nacinu ucenja prisutna i individualna odgovornost koja proizlazi iz
¢injenice da svaki ¢lan treba doprinijeti radu skupine vlastitim angazmanom.

Podrzavajuca interakcija medu clanovima skupine ocituje se kada pojedinci
olakSavaju napore u izvrSavanju zadataka i postizanju zadanih ciljeva za tu sku-
pinu. Smislena podrzavajuca interakcija moguca je samo u manjim skupinama
(Leikin, 2004) jer manjim brojem ucenika unutar skupine omogucena je laksa
razmjena informacija medu njima, ali i medusobno suprotstavljanje zakljucaka
i promisljanja. Podjela uloga unutar skupine takoder moze promicati interakciju
u pozitivnu pravcu (Rose, 2004). Takoder, na u¢inkovitost vr$njacke suradnje u
velikoj mjeri utjeCe promisljanje skupine ucenika o tome koliko dobro funkci-
oniraju i kako mogu poboljsati svoje procese ucenja. Stoga ucitelji trebaju osi-
gurati vrijeme na nastavi kako bi od ¢lanova skupine zatrazili opisivanje radnji
koje su bile korisne u postizanju ciljeva skupine i odrzanju u¢inkovitih surad-
nickih odnosa. Cilj takva u¢enja nije usmjeren samo na kognitivne performanse
ucenika, nego se vaznim dijelom procesa i ishoda ucenja smatraju i socijalne
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vjestine. Ove vjestine treba kod ucenika poticati jednako kao i kognitivne spo-
sobnosti i vjestine (Johnson, 2006; Johnson i Johnson, 1999). Za suradnicko
su ucenje vazne komunikacijske sposobnosti ucenika, vjestine odlu¢ivanja i
upravljanje sukobima (Johnson i Johnson, 2009).

Suradnicko ucenje razvijeno je Sezdesetih godina dvadesetoga stoljeca kao
nacinradau skupini u kojem u€enici ostvaruju zajednicke ciljeve, a vrjednovanje
njihovih postignuca jest individualno (Millis i Cottell, 1998). Medu razli¢itim
modelima suradnickoga ucenja poznat je model Learning Together Johnsona i
Johnsona (1999), a od ostalih modela poznati su Structural Approach (Kagan,
1994), Group Investigation (Sharan, 1994) i Slavinov metoda timskoga ucenja
(1996). Radi se o modelima u kojima ucenici rade zajedno na ostvarenju za-
jednickoga cilja, uz odgovarajucu interakciju i skupne procese (Prichard i sur.,
2006). U takvu se nacinu ucenja ostvaruju specificni oblici interakcije medu
¢lanovima skupine poput postavljanja pitanja, rasprave i objasnjavanja i osi-
guravaju se uvjeti u kojima svaki ¢lan skupine ima korist od zajednickoga rada
(Dillenbourg, 1999). Vazno mu je obiljezje i osjecaj zajednistva koji se razvija
medu ¢lanovima skupine, a ucenje koje je sastavni dio ovakva nacina rada jest
aktivan, konstruktivan proces (Millis i Cottell, 1998).

U raspravama o suradnickom ucenju naglaSava se znacajna razlika izmedu
tradicionalno ustrojena rada u skupinama i suradni¢koga ucenja koja se ocituje
u odgovornosti svakoga pojedinca za proces ucenja, koja je specifi¢na za surad-
nic¢ko ucenje, zbog Cega je kljucno strukturirati suradnicke aktivnosti tako da
ucenici medusobno ovise jedni o drugima, a da istovremeno imaju pojedina¢nu
odgovornost za rezultate svojega rada (Nedeva i sur., 2015). Ovakav nacin uce-
nja eliminira mogucénost profitiranja rezultatom skupine bez vlastita angazma-
na u realizaciji zadana zadatka. Detaljnija usporedba obiljezja tradicionalnoga
rada u skupinama i suradni¢koga ucenja vidljiva je u Tablici 1.
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Tablica 1. Usporedba tradicionalnoga rada u skupinama i suradnickoga ucenja
(Nedeva i sur., 2015, str. 227)

Tradicionalni rad u skupinama Suradnic¢ko ucenje u skupinama

Niska meduovisnost clanova skupine. Visoka pozitivha meduovisnost ¢lanova
skupine.

Clanovi skupine preuzimaju odgovornost ~ Clanovi skupine odgovorni su za svoje

samo za svoje ucenje. ucenje i ucenje drugih ¢lanova skupine.

Naglasak je samo na individualnu Naglasak je na zajednickom djelovanju

djelovanju. skupine.

O zadatcima se diskutira bez mnogo Clanovi skupine poti¢u medusobni

zalaganja za procese ucenja drugih uspjeh zajedni¢kim radom,

¢lanova u skupini. pomaganjem i medusobnim poticanjem
ulaganja napora u ucenje.

Vjestine timskoga rada nisu izravno Naglasene su vjestine timskoga rada.

ukljucene.

Nema promisljanja o kvaliteti rada Skupina promislja o kvaliteti svoga

skupine. rada i kako povecati svoju efikasnost u

zajednickom radu.

Nagraduju se individualna postignuca. Naglasak je na kontinuiranom
unaprjedenju rada skupine.

S obzirom na brojne prednosti i pozitivne odgojno-obrazovne ishode su-
radnickoga ucenja mnogi strucnjaci iz podrucja obrazovanja bavili su se istra-
zivanjem osnovnih obiljezja ove nastavne strategije i specificnosti vezanih za
njezinu primjenu u nastavnoj praksi. Stoga je cilj ovoga rada analizirati re-
levantnu literaturu o konceptu suradnickoga ucenja, a poglavito rezultata do-
sadasnjih istrazivanja kompetencija ucitelja i studenata uciteljskih studija za
njegovu uspjesnu implementaciju u odgojno-obrazovnoj praksi. Istaknutu vaz-
nost u razvoju adekvatnih metodickih kompetencija za promjenu suradnickoga
ucenja imaju programi formalnoga obrazovanja buduéih ucitelja te ¢e se u tom
kontekstu istraziti postoje li istrazivanja koja su se bavila tom problematikom.

ISTRAZIVANJA PREDNOSTI I OGRANICENJA
SURADNICKOGA UCENJA

Prema istrazivanju Johnsona i Johnsona (1999) suradnicko u¢enje promice
pozitivniji stav ucenika prema nastavi od kompetitivnoga ili individualnoga pri-
stupa. Takoder, Johnson i Johnson (1989) navode kako se suradni¢kim u¢enjem
postize: produljeno upamdéivanje, ucestalije razmisljanje viSega reda, dublje
razumijevanje, koncentriraniji rad uc¢enika i manje nediscipline, ve¢a motivi-
ranost za ucenje, povec¢ana sposobnost promatranja situacije iz tude perspek-
tive i tolerantniji odnos prema vrSnjacima. Usto, poboljSavaju se akademska
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postignuca ucenika, potice razvoj njihova samopostovanja i razvijaju vjestine
socijalne interakcije (Johnson i Johnson, 1992; Slavin, 2004). Slavin (2004) na-
glasava kako suradnickim u¢enjem ucenici stjecu vjestine kritickoga misljenja
i razvijaju metakognitivne strategije ucenja, a Dillenbourg (1999) naglasava
njegov doprinos razvoju komunikacijskih i suradnic¢kih sposobnosti ucenika
potrebnih za snalazenje i uspjeh u suvremenu drustvu. Metaanalizom devedeset
razli¢itih istrazivanja suradnickoga ucenja (Rohrbeck i sur., 2003) ustvrdeno
je kako suradnicko uéenje povecava uspjeh ¢ak i onih ucenika koji imaju po-
teskoca u procesu ucenja, a odredene su metaanalize pokazale znacajan poziti-
van i umjeren ucinak suradni¢koga ucenja na matematicka postignuéa ucenika
(Turgut i Turgut, 2018), ali i na stavove koje ucenici imaju prema tom nastav-
nom predmetu (Capara i Tarim, 2015).

Medutim, postoje istrazivanja koja upozoravaju na to da se produktivno su-
radni¢ko ucenje u malim skupinama ne ¢e pojaviti ako ucenici nisu navikli ra-
diti tako i ako ih se za to posebno ne uvjezba (Mercer i Sams, 2006). Postizanje
kvalitetne suradnje u suradnickim skupinama ucenika vrlo je zahtjevan i dugo-
trajan proces ovisan o dobru vodenju ucitelja i njegovim kompetencijama za to.
Ucitelj treba voditi racuna o primjeni postupaka koji osiguravaju produktivnost
svake skupine. To znaci da svaka skupina treba imati jasno definiran zadatak
koji ¢e joj omoguciti da se bavi aktivnostima koje su usmjerene na rjeSavanje
zadana problema. Briining i Saum (2008) tvrde kako je tijekom suradnic¢ko-
ga ucenja vazno osigurati odredeno razdoblje namijenjeno individualnom raz-
misljanju ucenika, a potom potaknuti razmjenu razmisljanja kojom ¢e ucenici
usavrsiti vlastito promisljanje i ste¢i sigurnost i hrabrost da i sami prezentiraju
dobivene rezultate. Svaki ucCenik treba najprije samostalno aktivno preraditi
ponudeni sadrzaj i individualno ga ugraditi u svoje mentalne strukture. U eta-
pi razmisljanja ucenik konstruira znacenje te se predznanje povezuje s novim
znanjem. Potom se, u etapi razmjene, ostvaruje sukonstrukcija. Svaki pojedinac
usporeduje tvrdnje ostalih ucenika sa svojim konstrukcijama i preispituje svoje
prvotne konstrukcije. U trecoj etapi, u kojoj skupine prezentiraju svoje rezulta-
te, svaki ucenik najprije ugraduje iznesene podatke u svoju mentalnu mrezu, a
tijekom diskusije poti¢e se nova sukonstrukcija (Briining i Saum, 2008).

Mnoga istrazivanja u¢inkovitosti suradnickoga ucenja otkrila su pozitivne
ucinke ovoga nacina ucenja na razvoj ucenickih (meta)kognitivnih performan-
sa 1 socijalnih kompetencija. Johnson i Johnson (1989) utvrduju kako surad-
nja rezultira ce$¢im metakognitivnim promisljanjima, to¢nijim i kreativnijim
rjeSavanjem problema, ve¢om spremnosti za rjeSavanje zahtjevnijih zadataka
1 razvojem ustrajnosti na postizanju ciljeva i rjeSavanju zadanih zadataka. I
drugi znanstvenici svojim su istrazivanjima dosli do sli¢nih rezultata (Fawcett
i Garton, 2005; Lou i sur., 1996; Slavin, 1996). Glavni rezultati istrazivanja
Larazz i sur. (2017) pokazuju da ucenici primjenom suradni¢koga ucenja razvi-
jaju i poboljsavaju i odredene vjestine poput pregovaranja, vodenja, timskoga
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rada i refleksije te da primjena te strategije pridonosi stvaranju pozitivna ra-
zrednoga ozracja i socijalnih interakcija medu ucenicima.

Uz brojne istaknute prednosti suradnickoga ucenja, neki se strucnjaci po-
zivaju i na odredene nedostatke ili izazove ovakva oblika ucenja. Primjerice,
ustvrdeno je kako primjena suradni¢koga ucenja moze imati negativne ucinke
na motivaciju ucenika u slucaju kada neki ¢lanovi skupine ne sudjeluju aktivno
u njezinu radu (Jacques, 2004). Takoder, neka su istrazivanja pokazala kako
suradni¢ko ucenje moze stvoriti osjecaj kognitivnoga opterecenja kod uceni-
ka (Moreno, 2009), a Gillies (2006) i Webb (2009) ustvrduju kako se tijekom
suradni¢koga ucenja moze dogoditi nedovoljna dubinska kvaliteta rasprave
medu ¢lanovima skupine. Spominju se i razlicita prakti¢na ogranicenja, poput
dostupnosti materijala potrebnih za suradnicko ucenje (Abrami i sur., 2004),
zahtjevnosti vremenskoga trajanja suradnickoga ucenja i poteskoca u obliko-
vanju zadataka za skupine (Baines i sur. 2003; Blatchford i sur., 2003; Gillies,
2006) te zahtjevnosti pripremanja ucenika za zajednicki rad (Blatchford i sur.,
2003; Gillies i Boyle, 2010; Webb i sur., 2006). Ucitelji se takoder boje gubitka
kontrole nad radom ucenika, nemogucénosti realizacije svih ishoda ucenja pred-
videnih kurikulom i nejednaka doprinosa ucenika tijekom suradni¢koga rada
(Veenman i sur. 2002).

Ipak, s obzirom na znacajan opseg utvrdenih pozitivnih ishoda ucenja ko-
jima suradnic¢ko ucenje rezultira i prednosti koje su rezultat takva nacina uce-
nja, logi¢no je ocekivati ukljucivanje suradni¢koga ucenja u nastavu razli¢itih
nastavnih predmeta, ali i u programe obrazovanja ucitelja koji bi omogucili
stjecanje potrebnih metodickih kompetencija buducih ucitelja za njegovu im-
plementaciju. Ako se budu¢i ucitelji zele sluziti suradnickim ucenjem, moraju
znati $to se pod suradni¢kim uéenjem podrazumijeva, prepoznati vrijednost
ove strategije za kognitivni i afektivni razvoj ucenika i imati potrebna znanja
1 vjestine za planiranje aktivnosti suradnickoga ucenja. Usporedno s ovim na-
stojanjima javljaju se i inicijative za profesionalnim razvojem ucitelja u ovom
podrucju.

KOMPETENCIJE UCITELJA ZA IMPLEMENTACIJU
SURADNICKOGA UCENJA

Iako do danas ne postoji opéeprihvaceno i jednoznacno odredenje pojma
kompetencije, vecina suvremenih svjetskih obrazovnih politika opredijelila se
za holisticki pristup kompetencijama u sklopu kojega se one odreduju kao vi-
Sedimenzijska i transferalna kvaliteta djelovanja (Kerka, 1998), a time i kao
snazan potencijal podizanja kvalitete procesa odgoja i obrazovanja. Veéina de-
finicija u svojoj strukturi pod razvojem kompetencija podrazumijeva oblikova-
nje cjelokupne osobnosti pojedinca ukljucujuéi njegove spoznaje, vrijednosna
stajaliSta, vjestine, sposobnosti i stavove nuzne za njegovo osobno ostvarenje i
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razvoj te u¢inkovito djelovanje u odredenoj domeni (Eurydice, 2011; Rychen i
Hersch Salganik, 2003), odnosno ukljucuju kognitivnu, afektivnu, voljnu i etic-
ko-vrijednosnu dimenziju (Hoskinks i Deakin Crick, 2010; Rychen i Hersch
Salganik, 2003). Takvim slozenim odredenjem pojma kompetencije naglaSava
se njihova multifunkcionalnost i primjenjivost u razli¢itim situacijama i kon-
tekstima. Stoga se u kontekstu razmatranja kompetencija ucitelja i studenata
uciteljskoga studija za provedbu suradnickoga ucenja polazi od navedena ho-
listickoga pristupa pojmu kompetencija, §to znaci da one obuhvacaju kvali-
tetne teorijske spoznaje i metodicka znanja o procesu suradni¢koga ucenja i
poucavanja, razvijene vjestine i sposobnosti za njegovu provedbu te pozitivau
vrijednosnu orijentaciju prema takvu nacinu ucenja.

Vaznost razvijenih kompetencija ucitelja za organizaciju formalnoga surad-
nickoga ucenja visestruka je. Ucitelj treba odrediti veli¢inu skupina, odabrati
nacin rasporedivanja ucenika u skupine, odluciti koje ¢e uloge dodijeliti ¢lano-
vima skupine te pripremiti materijale koji su uc¢enicima potrebni za realizaciju
zadatka. Dodjeljivanjem uloga u¢enicima, uspostavlja se meduovisnost uloga.
Nakon ovih pripremnih radnji uslijedit ¢e objasnjenje zadatka i kriterija za po-
stizanje uspjeha te strukturiranje pozitivne meduovisnosti i individualne odgo-
vornosti unutar skupine. Vrlo je vazno pritom naglasiti medusobnu suradnju
¢lanova skupine koja eliminira moguénost natjecanja medu ucenicima i prosi-
ruje pozitivnu meduovisnost cilja na razred kao cjelinu. Za vrijeme provedbe
suradnickoga ucenja u skupinama vazne su kompetencije ucitelja u pra¢enju
ucenja unutar skupina te pruzanju pomo¢i i intervencija usmjerena na pobolj-
Sanje rjeSavanja zadatka i uspjesnosti timskoga rada. Usto, ucitelji prikuplja-
ju specificne podatke o podrzavajucoj interakciji i primjeni socijalnih vjestina
medu uéenicima te o ukljuéivanju Zeljenih obrazaca interakcije u rad skupine.
Ti se podatci koriste za intervenciju u skupinama i za usmjeravanje rada sku-
pine. Na kraju suradnickoga ucenja ucitelj ¢e procijeniti kvalitetu i kvantitetu
ucenickih postignuéa i potaknuti raspravu o ucinkovitosti suradnje unutar same
skupine i medu razli¢itim skupinama.

Kobbe i sur. (2007) naglasavaju da bi se djelovanje ucitelja trebalo ograni-
¢iti na temeljito planiranje postavka za suradnicko ucenje i dostupnost pitanji-
ma ucenika tijekom procesa suradnje. Medutim, unato¢ temeljitom planiranju,
moze se dogoditi da ucenicke kognitivne i metakognitivne aktivnosti tijekom
suradnickoga uc¢enja ne budu dovoljno kvalitetne 1 duboke, $to moze imati Stet-
ne ucinke na unutarskupnu suradnju i individualno ucenje pojedinaca. Stoga
se klju¢nom kompetencijom ucitelja ¢ini ne samo planiranje interakcije uce-
nika, nego i nadziranje ostvarenja kvalitetne interakcije medu njima. Iz svega
navedenoga proizlazi zakljucak kako ucitelj u suradnickom ucenju ima veliko
znacenje u osiguravanju visoke kvalitete ucenickih interakcija, o kojima ovisi
ucinkovitost suradnickoga ucenja (Dillenbourg i Self, 1995; Kobbe i sur. 2007;
Webb, 2009).
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Duran (2017) isti¢e kako implementacija suradnickoga ucenja od ucitelja
zahtijeva prijelaz s transmisivnoga modela poucavanja (u kojem ucenici imaju
pasivnu ulogu i u¢e samo ono §to ih ucitelj izravno poucava) na transformativni
model (u kojem ucitelj organizira proces ucenja tako da ucenici mogu uciti jed-
ni od drugih). Kaendler i sur. (2015) razvijaju teorijski okvir uciteljskih kom-
petencija potrebnih za implementaciju suradnickoga ucenja u nastavnu praksu.
Razlikuju tri trenutka: prije nego $to se dogodi interakcija ucenika (preaktivna
faza ili faza planiranja), tijekom interakcije uCenika (interaktivna) i na kraju
aktivnosti (postaktivna ili reflektivna faza). Preaktivne akcije ili aktivnosti pla-
niranja odnose se na ulogu ucitelja, koja zapocinje osmisljavanjem interakcije
medu ¢lanova tima, utvrdivanjem kriterija i postupaka za izgradnju timova i
oblikovanjem smjernica za rad. Ucenici suraduju kako bi ucili, ali istodobno
uce 1 suradivati. Dakle, ucitelj mora pripremiti ucenike za konstruktivne inte-
rakcije, stvoriti pozitivan okvir za ucenje u interakcijama i osposobiti ucenike
za primjerenu upotrebu suradnickih vjestina (Topping i sur., 2017).

Interaktivne akcije odnose se na uciteljevu izvedbu nekih radnji (primjerice
pracenja ucenickoga rada). Pracenjem ucitelj procjenjuje kvalitetu interakcije
unutar timova na trima razinama: suradnickoj (aktivno sudjelovanje i razmjena
ideja), kognitivnoj (postavljanje kljucnih pitanja i pruzanje detaljnih objasnje-
nja) te metakognitivnoj (procesi ukljuceni u pripremu aktivnosti, njezino izvr-
Senje, razumijevanje aktivnosti ¢lanova i vrjednovanje njihova rada).

Postaktivne akcije provode se po zavrsetku aktivnosti. U¢itelji razmisljaju
0 svojoj ulozi, primijenjenim radnim procesima i stupnju postizanja ciljeva.
Svaka kontinuirana procjena koja se provodi pruza informacije kojima se do-
bivaju dovoljne formativne povratne informacije o napretku ucenika i o ulozi
ucitelja.

U suradnickom ucenju uditelji uvode ucenike u razli¢ite nacine razmislja-
nja i ucenja, ukazujuéi im na moguce nacine izrazavanja ideja, trazenja pomoci
i osporavanja suprotstavljenih stavova te ih poucavaju kako razumno razmis-
ljati (Mercer i sur., 1999). Ucenici su u nastavnom procesu osjetljivi na diskurs
ucitelja koji pak moze znacajno utjecati na reakcije ucenika na ucenje i percep-
cije koje tijekom ucenja oblikuju (Patrick i sur., 2001). Pojam diskursa odnosi
se na jezik koji ucitelji i ucenici upotrebljavaju u medusobnoj komunikaciji.
Razgovor je medij kojim se ostvaruje komunikacija tijekom nastave, pa je pro-
ucavanje diskursa u ucionici od osobite vaznosti. Adekvatno postavljanje pita-
nja 1 primjena ucenickih odgovora u sluzbi je kreacije adekvatne interakcije s
ucenicima i realizacije ishoda uc¢enja propisanih kurikulom te aktivnoga uklju-
¢ivanja ucenika u proces ucenja. Analiza obrazaca interakcije tijekom nastave
pokazala je kako ucitelji u prosjeku tijekom nastavnoga sata govore vise od
dvije tre¢ine vremena, nekoliko ucenika daje ve¢inu odgovora na postavljena
pitanja (Patrick i sur., 2001). Identificirana su tri razli¢ita uzorka diskursa u uci-
onici: tihi diskurs (ucitelj gotovo Citavo vrijeme razgovara i samo povremeno
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postavlja pitanja), kontrolirani diskurs (ucitelj nastoji balansirati izmedu uce-
stalosti svojega i uceni¢koga govora ukljucujuci sve ucenike u heuristicki raz-
govor te aktivan diskurs (ucitelj moderira interakcije i rasprave koji se ve¢inom
ostvaruju u¢enickom medusobnom interakcijom). Pokusaji reforme nastave na
temelju konstruktivistickih stavova o u€enju poticu ucitelje na manje usmeno-
ga izlaganja i frontalnoga poucavanja, a ucenike na iznosenje i argumentiranje
svojih uvjerenja te konstruktivnu raspravu o razlozima i dokazima.

U svojoj studiji Turner i sur. (2002) ustvrduju kako su ucitelji eksperimen-
talne skupine, koji su naglasavali relevantnost ucenja i poticali ucenike na ak-
tivno ucenje te isticali ciljeve koje ucenici trebaju ostvariti tijekom ucenja za
razvoj svojih osobnih kompetencija, ostvarili izuzetno snazan pozitivan utje-
caj na ucenicki proces ucenja i prenijeli vlastita pozitivna ocekivanja svojim
ucenicima. Uspjeh ucenika u takvu okruzju bio je popracen trudom i osobnim
napretkom, za razliku od okruzja u kojem su uéenici medusobno usporedivali
svoj uspjeh, koji nije rezultirao takvim produktima.

Suprotno uciteljima u eksperimentalnoj skupini, u kontrolnoj skupini uci-
telji su bili usredotoceni na usmjeravanje i ocjenjivanje ucenika, sluzeci se pri-
tom autoritarnijim pristupom prema ucenicima koji je ¢esto ograni¢avao mo-
gucénosti njihova samostalna djelovanja. U kontrolnoj skupini ucenici su uc¢enje
dozivjeli uglavnom kao sredstvo za postizanje uciteljskoga priznanja, a njihov
se uspjeh mjerio nadmasivanjem uspjeha drugih ucenika u razrednom odjelu.
Zanimljivo je da su Turner i sur. (2002) ustvrdili kako su ucenici u kontrol-
noj skupini pribjegavali i postupcima varanja tijekom procesa provjeravanja
njihovih postignuca, a ometajuca su ponasanja bila ucestalija u odnosu na ek-
sperimentalnu skupinu u kojoj su se ucitelji sluzili motivacijskim diskursom.
Turner i Patrick (2004) takoder u svojoj studiji ustvrduju kako ucitelji svojom
potporom i poticanjem ucenika znatno utjeCu na ucenicko ponasanje i njihove
radne navike.

Iz navedenih se studija moze zakljuciti kako ucitelji koji ohrabruju ucenike
1 pruzaju im odgovarajucu potporu tijekom procesa ucenja pruzaju ucenicima
viSe moguénosti za autonomna ponasanja u odnosu na ucitelje koji su usredo-
toceniji na rezultate izvedbe 1 ispitivanja. Zanimljivo je primijetiti da, iako u
navedenim studijama nisu posebno identificirani oblici suradni¢koga ucenja,
mnoge su aktivnosti u kojima su ucenici sudjelovali ukljucivale ucenike u me-
dusobnu suradnju, osobito tijekom otvorenih aktivnosti rjeSavanja problema.

Hertz-Lazarowitz i Shachar (1990) na temelju svojega istrazivanja diskursa
ucitelja u Izraelu ustvrduju kako bi se diskurs ucitelja u frontalno oblikovanoj
nastavi mogao odrediti kao usmeno izlaganje, davanje uputa ucenicima, pri-
mjena pitanja s kratkim odgovorima, postupci odrzavanja kolektivne discipli-
ne te davanje opc¢ih pohvala. Suprotno tomu, tijekom suradnickoga ucenja u
malim skupinama uciteljski diskurs bi se mogao kategorizirati kao poticanje
ucenickih inicijativa, pomo¢ uéenicima u ucenju, poticanje komunikacije medu

351



A. Letina, M. Vasilj: Izazovi implementacije suradni¢kog ucenja ...

ucenicima, pruzanje povratnih informacija o uspjesnosti izvedbe zadataka i po-
hvaljivanje napora pojedinih ucenika. Na temelju njihova istrazivanja moze
se zakljuciti da su ucitelji provodec¢i suradnicko ucenje znacajno promijenili
nacin poucavanja, a tim i na¢in komunikacije s u€enicima. Primjerice, tijekom
frontalnoga oblika rada s Citavim razrednim odjelom viSe od 90 % nastave
ukljucivalo je strukturiranu formalnu komunikaciju usmjerenu na razred u cje-
lini, a tijekom suradnickoga ucenja 75 % njihova diskursa bilo je usmjereno
na razli¢ite oblike neformalne komunikacije i komunikacije koja je osobnije i
izravnije podrzavala napore svakoga pojedinoga ucenika tijekom procesa uce-
nja. Ovakvi su rezultati posebno zanimljivi jer su isti u€itelji izvodili nastavu i
u frontalnom obliku i u suradni¢kim skupinama.

Unato¢ prednostima suradnickoga ucenja, njegova je primjena u praksi
nedovoljno Cesta. Baines i sur. (2003) u svojoj studiji izvjes¢uju kako su u
nastavnoj praksi Cesto primijetili da ucitelji organiziraju rad ucenika u malim
skupinama, ali se on ostvaruje bez adekvatne suradnje medu ucenicima koja je
svojstvena suradnickom u¢enju. Takav se rad ve¢im dijelom ostvarivao na na¢in
u kojem su ucenici radili samostalno, uz vodstvo ucitelja. Takoder, Abramczyk
1 Jurkowski (2020) u svojoj studiji zakljucuju kako ucitelji, iako dobro informi-
rani o nacelima suradnickoga ucenja i razvijenih pozitivnih stavova o njegovoj
ucinkovitosti, pokazuju oskudno poznavanje metoda za provedbu suradnickoga
ucenja i rijetko ga primjenjuju u nastavnoj praksi. Takoder, naglasavaju kako
ucitelji iskazuju potrebu daljnjega ucenja o ovoj nastavnoj strategiji te posebno
iskazuju interes za materijale koji im mogu pruziti potporu za njegovu uspjesnu
implementaciju.

Antil i sur. (1998) ustvrduju da je tijekom njihova istrazivanja svega neko-
liko ucitelja primjenjivalo oblike suradnickoga ucenja iako su se na pocetku
istrazivanja svi ucitelji izjasnili da ga svakodnevno upotrebljavaju u nastavi
razli¢itih nastavnih predmeta.

Nesklonost prihvacanju suradnickoga uc¢enja mogla bi biti djelomic¢no po-
sljedica izazova u odrzanju kontrole nastavnoga procesa koji takav oblik ucenja
stavlja pred ucitelje (Kohn, 1992). Uzrok tomu moze biti i nerazumijevanje na-
¢ina primjene suradni¢koga ucenja te oblikovanja okruzja u kojima se uéenici
osjecaju podrzani i emocionalno sigurni (Johnson i Johnson 1998; Sharan i sur.,
1999). Istrazivanje Goodyear (2016) pokazuje kako se adekvatnim oblicima
potpore ucitelju tijekom njihova kontinuirana profesionalnoga razvoja moze
znacajnije utjecati na razvoj uspjesnosti i pedagoske fluentnosti u provedbi su-
radnickoga ucenja nego li jednodnevnim oblicima stru¢noga usavrSavanja, a
Johnson i Johnson (2017) isti¢u vaznost operacionalizacije teorije suradni¢-
koga u€enja u jasne postupke koje ¢e ucitelji moc¢i primijeniti u svom odgoj-
no-obrazovnom radu.

Blatchford i sur. (2003) raspravljaju o razvoju socijalno-pedagoskoga pri-
stupa provedbi rada u skupinama. Oni smatraju da je za suradnicko ucenje
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presudno osiguravanje pristupa u kojem ucitelji strukturiraju skupna radna
iskustva tako da ucenici postizu maksimalnu korist od medusobne interakcije.
Galton i sur. (1999) ustvrduju kako tijekom frontalnoga oblika nastave uglav-
nom dominira uciteljev govor koji se svodi na davanje izjava i postavljanje ¢i-
njeni¢nih ili zatvorenih pitanja koja zahtijevaju minimalan angazman ucenika.
Ucenicima se rijetko postavljaju kognitivho izazovna pitanja u kojima se od
njih trazi da razmisle o problemima i argumentiraju svoje odgovore. U takvim
je razredima komunikacija ¢esto jednosmjerna, a ucenici uglavnom ponavljaju
informacije koje je ucitelj ranije iznio.

Hertz-Lazarowitz i Shachar (1998) ustvrduju kako se ucitelji koji naiz-
mjeni¢no primjenjuju frontalno poucavanje i suradni¢ko ucenje, tijekom su-
radnickoga ucenja u kojem se ostvaruje komunikacija s uenicima u malim
skupinama, koriste viSe prosocijalnim i pozitivnim govorom te ostvaruju vise
neformalnih interakcija s ucenicima negoli u frontalnom obliku rada s citavim
razredom. S obzirom na ovo otkri¢e, posebno je vazno da se i nadalje istra-
zuje diskurs uditelja tijekom aktivnosti u malim skupinama kako bi se utvr-
dilo ne samo kako rad u malim skupinama utjece na diskurs ucitelja, nego i
kako diskurs ucitelja moze pozitivno utjecati na poboljSanje kvalitete rasprave
medu ucenicima unutar skupine, njihovo socijalno rasudivanje i konstrukciju
spoznaja.

Johnson i Johnson (1998) ustvrduju kako mnogi ucitelji zdruzuju ucenike
tijekom nastave u skupine radi prakti¢nosti, ali pritom ne primjenjuju kljucne
elemente suradni¢koga udenja. Stovise, ustvrduje se kako skupine u kojima
nema medusobne ovisnosti o ciljevima i koje ne rade na suradnicki na¢in imaju
mnoga obiljezja tradicionalne nastave (Turner i sur. 2002). U takvim skupina-
ma nema adekvatne motivacije za skupno djelovanje niti je prisutna zajednicka
ucinkovitost pri rjeSavanju problema ili izvrSavanju zadataka.

Gillies (2006) svojim istrazivanjem nastoji ustvrditi mogu li se ucitelji koji
provode suradnic¢ko ucenje osposobiti za primjenu specificnih komunikacijskih
vjestina koje ¢e omoguciti olakSavanje diskursa ucitelja i uc¢enika tijekom su-
radnickoga ucenja. lako su provedena mnoga istrazivanja koja pokazuju kako
se ucenike moze osposobiti za ucinkovit dijalog i promicanje razmisljanja i ra-
zumijevanja tijekom vrSnjackoga u¢enja (Palincsar, 1999), istrazivanja o tome
kako se tim vjesStinama koriste ucitelji tijekom suradnickoga ucenja manje su
zastupljena.

Hertz-Lazarowitz i Shachar (1990) usporeduju diskurs ucitelja i uc¢enika
tijekom nastave koju vode ucitelji koji su bili osposobljeni za primjenu surad-
nickoga ucenja i specifi¢ne strategije komunikacije i nastave onih ucitelja koji
su bili osposobljeni samo za primjenu suradni¢koga ucenja. Ustvrdeni su veci
ucinci u poucavanju ucitelja koji su uz suradnicko ucenje bili osposobljeni i za
primjenu specificnih strategija komunikacije s ucenicima.
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Rezultati studije koju su proveli Duran i sur. (2019), utemeljenoj na pro-
matranju i analizi nastave u kojoj se primjenjuje suradni¢ko uéenje, upucuju na
znacajnu promjenu tradicionalne transmisivne uloge ucitelja u takvoj nastavi u
ulogu moderatora aktivnoga u¢enja ucenika. Ova studija ukazuje na vaznost ra-
zvoja kompetencija za provedbu suradni¢koga ucenja kao vazna dijela profesi-
onalnoga profila djelovanja ucitelja i nuznost osposobljavanja buducih ucitelja
za takvo djelovanje u njihovu buduc¢em radu.

Vazna skupina istrazivanja suradni¢koga ucenja korisna uciteljima usredo-
tocuje se na mehanizme koji objasnjavaju zasto je suradnicko uc¢enje ué¢inkovi-
to. Nalazi tih istrazivanja pokazuju kako svi oblici pruzanja pomo¢i, posebno
davanje kvalitetnih objaSnjenja koja pruzaju dovoljno smjernica tijekom ucenja
ima najvise utjecaja na uspjesnost suradnickoga ucenja i na samostalnost uce-
nika u rjeSavanju buducih problema sli¢na tipa (Veenman i sur. 2002; Webb,
2009; Webb 1 sur., 2006). Objasnjenja se ¢esce daju kada su ucenici u struktu-
riranoj skupini negoli kad rade u nestrukturiranim skupinama (Gillies, 2006),
odnosno razmjena objasnjenja ¢eSc¢a je u suradnickom ucenju jer ono uklanja
konkurentnost i uspostavlja norme medusobna dijeljenja.

OBRAZOVANJE BUDUCIH UCITELJA ZA USPJESNU
I KVALITETNU IMPLEMENTACIJU SURADNICKOGA
UCENJA

Programi obrazovanja ucitelja odgovorni su za adekvatnu pripremu budu-
¢ih ucitelja za sve izazove koje pred njih stavljaju zahtjevi uciteljske profesije,
pa tako i za organizaciju i provedbu suradnickoga ucenja. Jedan je od osnovnih
ciljeva programa obrazovanja budu¢ih ucitelja razvoj njihovih kompetencija za
primjenu suvremenih nastavnih strategija i metoda u nastavnoj praksi. Opéenito
je utvrdeno da ucitelji ¢esto svoju razinu kompetencije za organizaciju suvre-
mene nastave pripisuju intenzitetu i kvaliteti svoje profesionalne pripreme na
uciteljskim studijima (Bouas, 1996). To je rezultiralo promisljanjem o ucinko-
vitosti programa za obrazovanje buducih ucitelja u razvoju njihovih kompe-
tencija, ali i ¢eS¢om organizacijom razli¢itih programa stru¢noga usavrsavanja
ucitelja usmjerenih prema pobolj$anju njihovih kompetencija za organizaciju
suvremene nastave.

Da bi studenti, budu¢i ucitelji, stekli odgovarajuce kompetencije za organi-
zaciju 1 provedbu suradnickoga uc¢enja moraju oblikovati kljucna znanja o ovoj
nastavnoj strategiji, razviti vjestine za njegovu ucinkovitu organizaciju i pro-
vedbu te imati pozitivne stavove prema njegovoj primjeni. lako su dosadasnja
istrazivanja uputila na vaznost razvoja kompetencija buduéih ucitelja za primje-
nu suradni¢koga ucenja (Abrami i sur., 2004; Gillies i Boyle, 2010; Veenman i
sur., 2002), provedene su samo malobrojne studije koje su se bavile problemom
njihova osposobljavanja za provedbu takva nacina ucenja. Vollinger i Supanc
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(2020) ustvrduju kako jedan od ciljeva sveucilisSnoga obrazovanja budu¢ih uci-
telja svakako treba biti razvoj adekvatnih znanja, pozitivnih stavova i samo-
efikasnosti u primjeni suradni¢koga ucenja i u inkluzivnom obrazovanju jer
ono ima obec¢avajuce ucinke u promicanju socijalnoga i akademskoga razvoja
ucenika.

Ruys i sur. (2012) isti¢u vaznost reflektivnih aktivnosti u obrazovanju bu-
duc¢ih ucitelja tijekom planiranja nastave (anticipativna refleksija), tijekom
realizacije nastave (paralelna refleksija) i nakon odrzana nastavnoga sata (re-
trospektivna refleksija). Posebno isticu vaznost anticipativne refleksije u pro-
fesionalizaciji buduc¢ih ucitelja tijekom koje se promislja kako organizirati
suradni¢ko ucenje uvazavajuéi njegova temeljna nacela. Analizom kvalitete
priprava studenata uciteljskih studija utvrduju snage njihovih metodickih sce-
narija (oblikovanje odgovaraju¢ih zadataka i razvoj adekvatnih materijala za
suradnicko ucenje) te odredene slabosti (izostavljanje socijalnih ishoda uéenja
i dogovora za suradnicki rad).

Nedostatak adekvatno razvijenih kompetencija ucitelja potrebnih za uspjes-
nu organizaciju i implementaciju suradnickoga ucenja pokazao se glavnom pre-
priekom njegovoj ucestalijoj implementaciji u svakodnevnu nastavnu praksu
(Gillies 1 sur., 2008). Vazan ¢imbenik koji utjeCe na spremnost ucitelja da pri-
mijene suradni¢ko ucenje njihovo je nesnalazenje u oblikovanju koherentnih
skupina za suradni¢ko uéenje u kojima prevladava pozitivna meduovisnost i
osjecaj individualne odgovornosti. Prema Johnsonu i Johnsonu (1998), skupine
se mogu oblikovati na Cetiri nacina — kao pseudoskupine, tradicionalne skupi-
ne, suradnicke skupine ili skupine visokih performansa. Pseudoskupine jesu
skupine ¢iji su ¢lanovi okupljeni u skupinu, ali nemaju interesa za interaktivan
zajednicki rad. Takve skupine nisu produktivne u postizanju zeljenih rezultata.
Tradicionalne skupine jesu skupine ¢iji se ¢lanovi slazu radom u skupini, ali u
tome ne vide mnogo prednosti. Rezultat rada takve skupine jest da neki ¢lanovi
profitiraju, a drugi bi bili uspjesniji u individualnom obliku rada. Za razliku od
toga, u suradnicki strukturiranoj skupini ¢lanovi se obvezuju na maksimiziranje
vlastitoga i uzajamnoga uspjeha. Clanovi imaju specifiéne uloge koje im omo-
gucavaju dijeljenje ciljeva, produktivnosti, ali i odgovornosti. Rezultat je takva
nacina rada ve¢i od potencijala svakoga pojedinca u skupini. Suradnicke sku-
pine visokih performansa one su koje u potpunosti odgovaraju svim kriterijima
suradnickoga uc€enja i ostvaruju sva oc¢ekivanja takva nacina ucenja.

Studenti uciteljskih studija zapocinju svoje obrazovanje na uciteljskim stu-
dijima s iskustvima ucenja i pouc¢avanja steCenima tijekom svojega obveznog
obrazovanja koje je obiljezeno procesom anticipacijske socijalizacije, §to znaci
da uvjerenja koja su tada stekli mogu imati utjecaj i na njihov osobni koncept
ucenja i poucavanja. Primjerice, ako buduéi ucitelji tijekom svojega formalnog
obrazovanja nisu nikada ili su malo iskustveno sudjelovali u procesima surad-
nickoga ucenja, to moze utjecati na njihova uvjerenja o organizaciji nastavnoga
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procesa i izbjegavanje takvih nacina uc¢enja u nastavnoj praksi. Pritom se mogu
razlikovati opéa obrazovna uvjerenja buducih ucitelja, njihova uvjerenja o su-
radnickom ucenju i njihova uvjerenja o vlastitim procesima uc¢enja.

Opca obrazovna uvjerenja razvijaju se tzv. promatrackim ucenjem tijekom
op¢ega obveznoga obrazovanja. DosadaSnja istrazivanja pokazala su kako
uvjerenja ucitelja o nastavi usmjerenoj na ucitelja ili na ucenika imaju najvise
utjecaja na nastavnu praksu ucitelja (Eley, 2006; Hermans sur., 2008). Pritom
su pozitivna uvjerenja o nastavi usmjerenoj na ucenika povoljnija za primjenu
pristupa koji stavljaju naglasak na uc¢enicku suradnju.

Valja primijetiti da na pocetku svojega inicijalnog opéeg obrazovanja stu-
denti na uciteljskim studijima ve¢ imaju oblikovane odredene koncepcije o su-
radnickom ucenju, $to moze utjecati na njihovu pripravnost da ovu nastavnu
strategiju primjenjuju u svojem budu¢em radu. Ucitelji ¢e ucestalije provoditi
suradni¢ko ucenje sa svojim ucenicima ako imaju pozitivno misljenje o su-
radnickom ucenju (Veenman i sur., 2002). S obzirom na to da su prethodna
istrazivanja potvrdila pozitivan stav vecine ucitelja prema suradni¢kom ucenju
(Gillies i1 Boyle, 2010; Veenman i sur., 2002), unato¢ utvrdenim izazovima u
realizaciji takva nacina ucenja (Gillies i Boyle, 2010; Veenman i sur., 2002),
to se moze smatrati dobrim temeljem za ¢eS¢u implementaciju suradnickoga
ucenja u svakodnevnoj nastavi.

Studenti uciteljskih studija takoder imaju razvijene odredene koncepcije o
vlastitim procesima ucenja koje su oblikovali tijekom svojega formalnog obra-
zovanja. Vermunt i Van Rijswijk (1997) naglasavaju vaznost onoga §to buduci
ucitelj pod ucenjem podrazumijeva i koje aktivnosti ucenja smatra mogucim i
pozeljnim. U skladu s tim, a na temelju rezultata istrazivanja do kojih su dosli
Donche i sur. (2003), moze se ocekivati kako ¢e studenti uciteljskih studija koji
pridaju manje vaznosti suradnickom ucenju za vlastiti proces ucenja, taj oblik
ucenja smatrati manje vrijednim i za svoje ucenike.

Ruys i sur. (2014) isti¢u vaznu ulogu nove generacije ucitelja u procesu
implementacije obrazovnih inovacija i vaznost ispitivanja njihove motivacije
za provedbu suradnickoga ucenja, izazova i ogranicenja s kojima se pritom
susre¢u i na¢inima njihova rjeSavanja smatrajuci kako takvi nalazi mogu pru-
ziti korisne informacije koje ¢e pridonijeti poboljSanju kurikula za obrazova-
nje buducih ucitelja u pogledu suradnickoga ucenja. Cilj njihove studije bio
je ustvrditi glavne izazove s kojima se studenti i ucitelji pocetnici susrecu pri
implementaciji suradnickoga ucenja u svoju nastavnu praksu i kako se pozici-
oniraju u tim izazovima. U tom kontekstu istrazili su iskustva ucitelja koji su
neposredno zavrsili uciteljske studije, ali jo§ nisu zaposleni u $koli, i iskustva
ucitelja pocCetnika vezana za suradni¢ko ucenje tijekom njihova prakticnoga
rada u nastavi, nakon njihova formalnoga obrazovanja na uciteljskim studiji-
ma na kojima je suradnicko ucenje sastavni dio programa obrazovanja budu-
¢ih ucitelja. Rezultati njihova istrazivanja pokazuju kako se studenti i ucitelji
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pocetnici koji imaju namjeru provedbe suradnickoga ucenja suoceni s nekoliko
izazova. Budu¢i da su rizici primjene novih strategija poucavanja stvorili sum-
nju u uspjesnost primjene suradnickoga ucenja, veéina se odlucila za okusane,
tradicionalne nastavne strategije. To je katkada bilo poduprto odvrac¢anjem uci-
telja mentora, $to je kod ucitelja pocetnika smanjilo osjecaj profesionalne auto-
nomije u odabiru nastavnih strategija. [zmedu ostaloga, ¢injenica da se izvedba
nastave na metodiCkim vjezbama na uciteljskom studiju procjenjuje i vrjednuje
nagnala ih je na upotrebu prokusanih metoda poucavanja. Nadalje, nedovolj-
no poznavanje spremnosti u¢enika za provedbu suradni¢koga ucenja tijekom
izvedbe nastave u nepoznatom razrednom odjelu za vrijeme metodickih vjez-
ba na studiju Cesti su razlozi odustajanja od njegove primjene. Imajuc¢i samo
ograniCena iskustva u pripremanju i provedbi nastave, uciteljima pocetnicima
potrebno je viSe vremena za pripremu nastave, $to uz vecu koli¢inu admini-
strativnih poslova moze predstavljati problem. Manjak ideja kako oblikovati
suradni¢ko uéenje i konkretnih prijedloga za njegovu provedbu u udzbenickim
materijalima stvara dodatni vremenski pritisak za neiskusne ucitelje. I studen-
ti i ucitelji pocetnici naglasavaju kako premalo prostora u ucionici i veli¢ina
razrednoga odjela utjeu na opseg njihove primjene i iskustva provedbe surad-
nickoga ucenja. Rad u razrednom odjelu s velikim razlikama u sposobnostima
ucenika takoder ¢esto dovodi do sumnje ucitelja pocetnika u moguénost uspjes-
ne provedbe suradni¢koga ucenja.

Ustvrdeno je kako i prethodna iskustva ucitelja vezana za suradnic¢ko uce-
nje i sudjelovanje u suradnickom ucenju tijekom njihova formalnoga obrazova-
nja mogu biti povezana s ucestalijom primjenom takva nacina ucenja u njihovoj
nastavi (Veenman i sur., 2002). Na temelju takva nalaza moze se zakljuciti kako
je 1 studentima uciteljskih studija — buduc¢im uciteljima — potrebno omoguciti
sudjelovanje i pozitivna iskustva u suradni¢kom ucenju tijekom njihova inici-
jalnoga obrazovanja na uciteljskim studijima (Abrami i sur., 2004). Ustvrdivsi
kako primjena suradnickoga uc¢enja moze unaprijediti vr$njacke odnose i sma-
njiti pojavu nasilja u skoli, Van Ryzin i Roseth (2018) isti¢u osposobljavanje za
implementaciju suradni¢koga ucenja vaznom sastavnicom obrazovanja budu-
¢ih ucitelja i permanentnoga profesionalnog razvoja ucitelja.

Kwvalitetne teorijske spoznaje o procesu ucenja i poucavanja nuzne su za
kvalitetnu i u¢inkovitu organizaciju nastave (Verloop i sur., 2001). Prema
Shulmanu (1987), u€inkovita nastava zahtijeva poznavanje maticnih znanosti
nastavnoga predmeta i adekvatno metodicko znanje o tom kako transformira-
ti znanje o sadrzZaju u oblike koji su prilagodeni u¢enicima (Shulman, 1987).
Velik naglasak stavlja se i na znanje ucitelja o nastavnim strategijama i meto-
dama koje omogucéuju i poticu aktivnije sudjelovanje ucenika u procesu ucenja
(Hargreaves, 2003; Major i Palmer, 2006.).

Metodicko znanje ucitelja o suradnickom ucenju ti¢e se onoga $to moraju
znati 0 ovoj strategiji poucavanja kako bi je mogli uspjesno primijeniti u praksi.
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Lunenberg i Korthagen (2005) tvrde, medutim, da mnogi ucitelji ulaze u obra-
zovnu praksu bez adekvatna konceptualnoga razumijevanja suvremenih strate-
gija poucavanja, pa tako i strategije suradnickoga ucenja. Kako uditelji imaju
veliku vaznost u implementaciji suradni¢koga ucenja, nuzno im je dobro po-
znavanje njegovih teorijskih i empirijskih temelja i osposobljavanje za njegovu
prakti¢nu provedbu (Cohen i sur., 2004; Gillies i Boyle, 2008; Hornby, 2009;
Veenman i sur., 2002). Metodicko znanje ucitelja o suradnickom uc¢enju dosada
je vrlo malo obuhvaceno istrazivanjima, a ta su istrazivanja pokazala ogranice-
nu bazu metodickih znanja ucitelja o ovoj strategiji poucavanja (Hornby, 2009).

Jolliffe 1 Snaith (2017) ispituju utjecaj davanja potpore za primjenu surad-
nickoga ucenja studentima uciteljskoga studija tijekom njihova formalnoga ob-
razovanja. Ustvrduju kako vise od 68 % studenata uciteljskih studija Zeli vecu
potporu za primjenu suradni¢koga ucenja u nastavnoj praksi. Medu glavnim
preprjekama navode skepticnost ucitelja mentora prema primjeni ove nastavne
strategije i izostanak njihove potpore za njegovu primjenu u nastavi, §to rezul-
tira time da se ova nastavna strategija ne primjenjuje (McAlister, 2012). Stoga
McAlister (2012) naglasava vaznost iskustvenoga ucenja i modeliranja kom-
petencija za implementaciju suradni¢koga ucenja tijekom obrazovanja buduc¢ih
ucitelja.

Kako bi suradnicko ucenje bilo uspjesno implementirano u nastavu, ucitelji
bi trebali imati uvid u to kako strukturirati kljuéne komponente suradnickoga
ucenja (Gillies i Boyle, 2010; Gillies i sur., 2008; Webb, 2009). Veéi broj studi-
ja bavio se proucavanjem djelovanja ucitelja u poticanju kvalitete uc¢enickih ra-
sprava i pomaganju tijekom skupnih aktivnosti u¢enika (Gillies i Boyle, 2010;
Schmitz i Winskel, 2008; Webb, 2009) koje se smatraju vaznima za provedbu
ove nastavne strategije.

Unato¢ tomu S$to ucitelji imaju uglavnom pozitivan stav prema suradnic-
kom ucenju (Abrami i sur. 2004), istrazivanja ustvrduju nedovoljnu razvije-
nost uciteljskih kompetencija za njegovu primjenu (Bainesbi sur. 2003; Gillies,
2006; Gillies 1 Boyle, 2010). Stoga je potrebno daljnje promisljanje o nacinima
razvoja adekvatnih vjesStina i sposobnosti budu¢ih ucitelja u tome podrucju.
U vezi s tim, uvjerenja ucitelja o njihovoj samoefikasnosti predstavlja vazan
prediktor primjene suradnickoga ucenja u nastavnoj praksi. Osjecaji samoefi-
kasnosti Cesto su povezani sa stvarnim kompetencijama ucitelja, pa zato utjecu
i na njihovu organizaciju nastave, pedagosko ponasanje i u¢inkovitost njihova
poucavanja (Knoblauch i Woolfolk Hoy, 2008). Dosadasnja istrazivanja poka-
zala su da su iskustva svladavanja odredenih nastavnih strategija i metoda va-
zan izvor samoefikasnosti buducih ucitelja, za $to su presudna iskustva tijekom
metodickih vjezba u programu obrazovanja ucitelja (Gurvitch i Metzler, 2009).

Istrazivanje samoefikasnosti buducih ucitelja u vezi s primjenom suradnic-
koga ucenja takoder pokazuju kako se oni uglavnom samoprocjenjuju nedo-
voljno pripravnima za njegovu provedbu u buduc¢oj nastavnoj praksi (Abrami
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i sur. 2004; Veenman i sur., 2002). Niski ili negativni osje¢aji samoefikasnosti
buducih ucitelja mogu rezultirati nedostatkom hrabrosti da se ova strategija
poucavanja uopce po¢ne provoditi u praksi (Baines i sur. 2003), a visi osjecaj
samoefikasnosti moze rezultirati ustrajnijim ulaganjem napora u njegovoj pri-
mjeni (Tschannen-Moran i Woolfolk Hoy, 2001).

Kocabas i Erbil (2017) izraduju ljestvicu za procjenu uciteljskih kompe-
tencija za uspje$nu provedbu suradnickoga ucenja uzimajuci u obzir njihove
kognitivne temelje, razine informacija i procese provedbe te predlazu njezinu
primjenu u procesu formacije buducih ucitelja, odnosno tijekom njihova for-
malnoga obrazovanja, kako bi se na vrijeme usavrsile one kompetencije koje se
primjenom ljestvice pokazu nedovoljno razvijenima.

Znanstvena i strucna literatura vrlo Cesto naglasava diskrepanciju koja po-
stoji izmedu obrazovne teorije i1 prakse (Loughran i Berry, 2005), Sto moze
imati negativne implikacije na rad ucitelja pocetnika. Ucitelji pocetnici Cesto
su svjesni prednosti suradni¢koga ucenja i ishoda u¢enja koji se tom nastavnom
strategijom postizu, ali na pocCetku svojega radnog staza u skoli dozivljavaju
Sok tranzicije koji proizlazi iz jaza koji postoji izmedu zamisljenih idealnih
situacija nastavne prakse o kojima Citaju u znanstvenoj i stru¢noj literaturu tije-
kom studija i stvarne nastavne prakse u kojoj se ¢esto pojavljuju nepredvidene
situacije koje ucitelj mora znati rjeSavati (Korthagen i sur., 2006). Takav Sok
moze dovesti do pribjegavanja tradicionalnoj paradigmi nastave bez primjene
suvremenih nastavnih strategija i metoda poput suradnickoga ucenja, unatoc
naporima formalnoga obrazovanja buducih ucitelja u tom podrucju. Stoga se
Cesto organiziraju razliciti programi stru¢noga usavrSavanja ucitelja usmjere-
ni na jacanje njihovih kompetencija, a tim 1 samopouzdanja za primjenu ove
nastavne strategije. Ustvrdeno je da takvi programi poti¢u pozitivno misljenje
ucitelja i njihove namjere da suradnicko ucenje primijene u svojoj svakodnev-
noj nastavnoj praksi (Veenman i sur., 2002).

Buchs i sur. (2017) izvjes¢uju kako ucitelji posebno isticu problem ugra-
divanja suradnickoga ucenja u kurikul, pronalazenja vremena potrebna za nje-
govu provedbu te vrjednovanja ucenickoga rada tijekom suradni¢koga ucenja.
S tim u vezi, sugeriraju da se inicijalno obrazovanje buducih ucitelja ukljuci
osposobljavanje buducih ucitelja za svladavanje tih poteskoca.

Kimmelmann i Lang (2019) opisuju vaznost pokuSaja povezivanja progra-
ma obrazovanja buducih ucitelja sa strunim usavrSavanjima i cjelozivotnim
obrazovanjem ucitelja zaposlenih u Skolama. Zakljucuju kako suradnja uci-
telja i studenata uciteljskih studija na zajedni¢kim programima usavrSavanja
razmjenom vlastitih iskustava i miSljenja moze doprinijeti kvaliteti njihova
poucavanja.
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ZAKLJUCAK

Ucinkovitost suradnickoga ucenja u velikoj mjeri ovisi o metodickoj kul-
turi 1 kompetencijama ucitelja (Gillies 1 Boyle, 2010), stoga je osposobljava-
nje buducih ucitelja za primjenu suradnickoga ucenja od kljucne vaznosti za
njegovu uspje$nu implementaciju u nastavnu praksu (Lunenberg i Korthagen,
2005). Prema Murray i Male (2005), proces uvodenja suradnickoga u¢enja u
obrazovanje buducih ucitelja trebao bi se nalaziti na dvjema razlicitim razi-
nama — implementacija suradnickoga ucenja u nastavu na uciteljskim studijima
te oblikovanje odgovarajucih znanja i vjestina buducih ucitelja o tome kako su-
radnic¢ko ucenje primijeniti u nastavnoj praksi. Takvo promisljanje moze imati
vazan utjecaj na oblikovanje nastave na kolegijima koji se izvode na uditelj-
skim studijima.

Istrazivanja metodickih kompetencija ucitelja u suradnickom ucenju
(Gillies, 2004), kao i istrazivanja o suradnickom ucenju u kontekstu obrazova-
nja buduc¢ih ucitelja jos su uvijek nedovoljno zastupljena (Darling-Hammond
i Hammersford, 2005). Baines i sur. (2003) tvrde da ucitelji ¢esto oklijevaju
provoditi suradnicko ucenje zbog nedostatka kompetencija i nedovoljna ra-
zumijevanja ove nastavne strategije. Iz toga proizlazi da je razvoj adekvatnih
znanja, vjestina i sposobnosti te pozitivnih uvjerenja buducih ucitelja na uci-
teljskim studijama kljucan za provedbu suradnickoga uc¢enja. Medutim, Hoban
(2005) isti¢e da na ponasanje ucitelja u ucionici takoder utjecu kontekstualni
¢imbenici, kao §to su razredno ozracje, kurikul, obiljezja nastavnoga predmeta
i sl., pa je navedene komponente potrebno uzeti u obzir pri promicanju ucesta-
lije primjene suradnickoga ucenja u nastavnoj praksi. Slijedom toga, stvara se
izazov za programe obrazovanja buducih ucitelja u koje treba ukljuciti razvoj
razumijevanja i jaCanja kompetencija studenata za organizaciju i primjenu su-
radnickoga ucenja na razini pedagoskih i metodickih kolegija (Cohen i sur.,
2004; Veenman i sur., 2002).

Vecina dosadasnjih istrazivanja suradnickoga ucenja stavila je naglasak na
analizu u¢inkovitosti ove nastavne strategije u podupiranju procesa uc¢enickoga
ucenja i njihovih obrazovnih postignuca. Studije koje su se bavile ulogom uci-
telja u provedbi suradnickoga ucenja uglavnom su se bavile njihovim uvjerenji-
ma o 0voj nastavnoj strategiji i namjerama njezine primjene u nastavnoj praksi
na kvalitativnoj razini. Medutim, dosada se malo zna o stvarnim kompetenci-
jama studenata uciteljskih studija — buducih ucitelja — za uspjeSnu primjenu
ove nastavne strategije, kao i o tome podupiru li uciteljski studiji na adekvatan
nacin razvoj tih kompetencija kod svojih studenata. Proucavanja eksplicitnih
programa osposobljavanja buduc¢ih ucitelja za primjenu suradnickoga ucenja
uglavnom su rijetka (Veenman i sur., 2002) te bi, zbog svega navedenog, o
njihovoj provedbi trebalo intenzivnije razmisliti. Buduéi da je razmatranjem
dostupne literature o fenomenu suradnickoga ucenja utvrdeno kako ucitelji
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pocetnici Cesto gube samopouzdanje pri provedbi suvremenih nastavnih stra-
tegija na pocetku svojega profesionalnog djelovanja, bilo bi vazno istraziti i
motivaciju ucitelja pripravnika za primjenu suradnickoga uéenja nakon zavr-
Setka uciteljskih studija, u skladu sa sli¢énim istrazivanjima koja su se bavila
iskustvima ucitelja s vise godina radnoga staza (Gillies i Boyle, 2010).

Sadrzajnom analizom relevantne literature utvrdeno je kako ucitelji pocet-
nici i studenti uciteljskih studija pri implementaciji suradni¢koga ucenja naila-
ze na odredene izazove kao §to su problem ugradivanja suradni¢koga ucenja
u kurikul, pronalazak vremena potrebna za njegovu provedbu te vrjednovanja
ucenickoga rada tijekom suradnickoga uc¢enja. Stoga je temeljna preporuka koja
proizlazi iz rezultata ove analize da se u inicijalno obrazovanje buducih ucitelja
ukljuci njihovo osposobljavanje za svladavanje navedenih poteskoca. Kako bi
to bilo moguce ostvariti, potrebno je ustrojiti iskustveno ucenje tijekom kojega
¢e studenti — buduéi ucitelji — biti aktivno ukljuceni u aktivnosti suradnickoga
ucenja i okusati se u njegovoj implementaciji na vjezbama u okviru metodic-
kih kolegija. Iskustveno ucenje rezultirat ¢e adekvatnim modeliranjem i jaca-
njem njihovih kompetencija za implementaciju suradnickoga uc¢enja. Pritom
je potrebno istaknuti vaznost provedbe anticipativne, paralelne i retrospektiv-
ne refleksije koja ¢e osigurati dublje razumijevanje primjene osnovnih nacela
suradni¢koga uéenja u nastavnoj praksi. Nadalje, analiza sadrzaja pokazala je
potrebu za ustrojavanjem vecée potpore studentima, uéiteljima pocetnicima i
uciteljima s iskustvom u provedbi suradni¢koga ucenja. Takva potpora odnosi
se prije svega na pomoc¢ i poticaje institucija koje se bave obrazovanjem budu-
¢ih ucitelja, poglavito voditelja metodickih vjezba, kao i potporu ucitelja men-
tora u skolama vjezbaonicama jer je utvrdeno kako njihova skepticnost prema
primjeni ove nastavne strategije ¢esto rezultira izostankom potpore za njegovu
primjenu u nastavi. U potporu bi trebale biti ukljucene i institucije koje se bave
profesionalnim razvojem ucitelja, koje bi ponudom adekvatnih programa struc-
noga usavrSavanja mogle doprinijeti jacanju uciteljskih kompetencija u ovom
podrucju.

Radi pravodobna ustvrdivanja eventualnih slabosti u razvoju kompetencija
budu¢ih ucitelja za implementaciju suradnickoga ucenja i njihova brzoga ot-
klanjanja, preporucuje se tijekom procesa formacije na uciteljskim studijima
provoditi anketna ispitivanja kojima ¢e se procijeniti razvijenost takvih kompe-
tencija i interes studenata za uspje$nu provedbu suradni¢koga ucenja. Takoder,
povezivanje programa obrazovanja buducih ucitelja sa stru¢nim usavrSavanji-
ma i cjelozivotnim obrazovanjem ucitelja omogucilo bi studentima — buduc¢im
uciteljima — razmjenu iskustava i ideja s iskusnim uciteljima koja moze dopri-
nijeti njihovoj profesionalnoj formaciji i u¢inkovitijoj primjeni novih nastavnih
strategija.

Na temelju svega navedenoga moze se zakljuciti kako su daljnja istrazivanja
kompetencija i razvoja kompetencija studenata uciteljskih studija za primjenu
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suradnickoga ucenja te ispitivanja utjecaja eksplicitnih programa njihova os-
posobljavanja u tom pogledu nuzna jer bi rezultati takvih istrazivanja mogli
imati znatan doprinos i za organizaciju suvremene nastave koja ¢e rezultirati
kvalitetnim odgojno-obrazovnim ishodima ucenja.
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