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SAZETAK

Tradicionalna kultura u¢enja usmjerena na nastavnika (ucitelja), nastavni sadrZaj,
plan i program, stjecanje gotovih, ¢injeni¢nih, znanja te pasivno ucenje reorganizira
se u novu kulturu uéenja i nove oblike ucenja. Nova kultura ucenja relativno je nov
pojam, iza kojeg stoje brojne publikacije pokusavajuci ga definirati. Ono $to se sa
sigurnoS¢éu moze re¢i jest da nova kultura ucenja podrazumijeva elemente
cjelozivotnog, samoorganiziranog i samoupravljanog ucenja. Kako bi se pokusao
definirati pojam nove kulture ucenja, u ovom diplomskom radu prikazat ¢ée se
interdisciplinarno tumacenje pojma kultura ucenja. Postoje vrlo razli¢ite perspektive,
a samim time i razli¢ite definicije tog pojma. Ponekad je to vrlo ograni¢ena tema, pri
kojoj se koriste odredene mikrodidakticke metode ili elektroni¢ki mediji koji su veé
izjednaceni s takozvanom novom kulturom ucenja. Katkad se radi o sveobuhvatnim
konceptima koji utjeCu na razvoj nastave i ufenja u organizacijama ili ¢ak u nasSem
cijelom drustvu. Nadalje, ukazat ¢e se na obiljezja nove Kulture ucenja i novih oblika
ucenja te povijesni okvir kulture ucenja. Znacajna obiljezja nove kulture ucenja
karakteriziraju nastavu usmjerenu na ucenika, stoga su u srediStu motivacija,
aktivnost, neovisnost, samokontrola i samoorganizacija, kao i zajednicko ucenje i
zajednicki rad. Upravo ta obiljezja nove kulture u¢enja pokusavaju se ostvariti novim
oblicima ucenja kako bi se ostvarila dominacija u¢enika u procesu nastave, odnosno
ucenja. Poti¢e se aktivno umjesto pasivnog ucenja i sluSanja. Samoorganizirano
ucenje takoder dobiva na vecoj vaznosti, kao i personalizirano ucenje, pri kojem se
obrazovni sadrzaj prilagodava sposobnostima ucenika. Nakon toga oblikuje se
zajednicko ucenje, Cija se struktura poticanja suradnje manifestira u aktivnijem i
veCem angazmanu ucenika. Naposljetku, kada najviSe treba, sve se viSe razmatra
kombinirano ucenje, odnosno hibridan pristup koji kombinira uéenje u $koli i u¢enje

na daljinu.

Na kraju ovoga teorijskog diplomskog rada navest ¢e se i objasniti
implikacije te ukazati na recentne trendove u obrazovanju u sklopu nove kulture

ucenja.

Kljuéne rije¢i: nova kultura ucenja, kultura ucenja, novi oblici uéenja



ABSTRACT
A NEW CULTURE OF LEARNING

The traditional culture of learning focused on the teacher, teaching content,
curriculum, acquisition of finished, factual, knowledge and passive learning is
reorganized into a new learning culture and new forms of learning. New learning
culture is a relatively new concept, behind numerous publications trying to define it.
What can be said with certainty is that the new culture of learning implies elements
of lifelong, self-organized and self-managed learning. In order to try to define the
concept of a new learning culture, in this thesis, an interdisciplinary interpretation of
the concept of learning culture will be presented. There are very different
perspectives, and therefore different definitions of the term. Sometimes it is a very
limited topic, using certain microdidactic methods or electronic media that are
already equated with the so-called new learning culture. Sometimes these are
comprehensive concepts that influence the development of teaching and learning in
organizations or even in our entire society. Furthermore, the characteristics of the
new learning culture, new forms of learning and the historical framework of the
learning culture will be pointed out. Significant features of the new learning culture
characterize student-centered teaching and learning with the focus on motivation,
activity, independence, self-control and self-organization, as well as cooperative
learning and cooperative work. It is precisely these characteristics of the new
learning culture that try to achieve with new forms of learning where the domination
of students in the process of teaching or learning is tried to be achieved. Active
learning is encouraged, insted of passive learning and listening. Self-organized
learning is also gaining in importance, as is personalized learning, in which
educational content is adapted to students' abilities. Then, cooperative learning is
formed, whose structure of encouraging cooperation is manifested in more active and
greater engagement of students. Finally, when most needed, it is increasingly being
considered on blended learning, a hybrid approach that combines school learning and

distance learning.

At the end of this theoretical thesis, the implications will be stated and

explained, as well as recent trends in education within the new learning culture.

Key words: new culture of learning, learning culture, new forms of learning



1. UvOD

U proSlosti, zahvaljuju¢i uéenju, ljudi su bili u moguénosti da prezive i
evoluiraju. Stjecanje znanja omogucilo im je spoznaju, samim time i prilagodbu i
koriStenje materijalnih elemenata: vatre, vode, zraka i zemlje. Dakle, ucenje
opskrbljava vjeStinama i sposobnostima o kojima ljudi ovise od rodenja pa do smrti.
Cinjenica da se jedinstveni termin ucenje odnosi na razli¢ite mentalne dogadaje &ini
jednu preciznu definiciju ucenja nemoguc¢om. Medutim, gotovo svi oblici ucenja
poprimaju oblik stecenih promjena kod pojedinaca (Howe, 2002), odnosno promjene
mogucnosti ponasanja i obnaSanja specifi¢nih aktivnosti na osnovi iskustava ili
vjezbe §to ih je pojedinac stekao suceljavajuci se sa svojom okolinom (Jelavi¢, 1994,
Zarevski, 2002, Pranji¢, 2005). Promjene su nam vidljive ve¢ od najranije dobi
djeteta nakon rodenja dijete dolazi u kontakt s okolnostima koje su zaista idealne za
ucenje (Howe, 2002). Ocigledno je da je doSlo do ucenja jer djeca ve¢ u prvom
tjednu pocinju ,,0kretati glavu kao odgovor na zvuk i koristiti usta da bi istrazili nove
predmete” (Howe, 2002: broj stranice). Kao Sto djeca ponekad koriste usta da
istrazuju nove predmete, odrasli to ¢ine svim osjetilima. Shodno tome, istrazivanje je
aktivan proces proucavanja s ciljem otkrivanja, pa samim time, neminovno, i
znaCajan dio ucenja. Kada dijete dobije novu igracku, istraZzivanjem te igracke
istovremeno trazi i smislja nadine na koje ¢e se igrati tom igrackom. Isto tako
istraZzivanjem ucenja, kulture, Skolskih sustava, kompetencija ucenika i ucitelja
dolazimo do brojnih otkric¢a i zakljucaka kojima, bas kao i djeca, trazimo i smisljamo

nove nacine ucenja, koji su prilagodeni vremenu u kojem zivimo.

Diskursi na temu kulture ucenja bili su i joS su uvijek Cesto povezani S
naslovima kao $to su ,,promjena”, ,,novi”, ,inovativni”. To jasno pokazuje da
trenutne rasprave o konceptu kulture ucenja nisu o stvaranju necega $to jos ne postoji
prvi put; Kulture ucenja uvijek su postojale. Trenutne su rasprave vise o tome u kojoj
su mjeri postoje¢e kulture ucenja prikladne za suocavanje s utvrdenim izazovima
ovisno o perspektivi (npr. individualnoj, socijalnoj, ekonomskoj, obrazovnoj politici i
tako dalje). Utjecaj na kulture ucenja, stoga, moze se c¢initi razumnim ako to
zahtijevaju pojedinacni ili socijalni izazovi. Povijesno gledano, kulture u¢enja uvijek
su se mijenjale. To postaje osobito jasno u razvoju slika nastave i uenja u skolama

(usp. Terhart, 1989, str. 21). Samo u obrazovanju odraslih kulture ucenja ili ,,nove”



kulture ucenja koriste se od posljednje tre¢ine 20. stoljeca te im je dana posebna
vaznost (SchiBler, Thurnes, 2005).

Vise desetlje¢a dominantni fokus na usavrSavanju i ucinkovitijoj nastavi
zamjenjuje se naglaskom na pedagoskoj perspektivi ucenja. Intenzivna zaokupljenost
»hovim kulturama poucavanja i ucenja” kakva se trenutno odvija pokazuje da,
medutim, procesi promjene u kontinuiranom obrazovanju nisu samo organizacijske
promjene u kontekstu. Umjesto toga rije¢ je o temeljnoj obrazovnoj promjeni
perspektive odraslih. Cak iako se pojam kultura ucenja koristi na mnogo na¢ina i
Cesto ostaje nejasno Sto to¢no oznacava ,,novo”, on i dalje stoji kao kod za potpuno
drugaciji i pro$ireni pogled na ucenje. Uz formalno ucenje u fokus dolaze
neformalno i informalno ucenje. Davanje tehnickih kvalifikacija zaostaje, promocija
sveobuhvatnih kompetencija dolazi do izrazaja. U tom kontekstu i kao rezultat
rasprave o teorijama ucenja o predmetima ne samo da se razvija slika o sebi i o
pruzateljima obrazovnih usluga ve¢ se i uloga ucitelja mijenja: savjeti za uenje
postaju sve vazniji, mjesta za ucenje umrezena, razlic¢iti oblici u¢enja kombiniraju se
jedni s drugima. Razlikuju se modeli koji povezuju vrijeme ucenja, organizacije koje
uce 1 medijska podrska. Koncept cjelozivotnog uc€enja uklanja granice izmedu
obrazovnih sektora i ozbiljno shva¢a vaznost uenja u zivotnim kontekstima

(SchuRler, Thurnes 2005).

Teorijski pristup ovog rada usmjerit ¢e se na jo$ uvijek nejasno definiranje
pojma nove kulture ucenja, pri ¢emu ¢e se navesti nekoliko interdisciplinarnih
tumacenja samog pojma. Nadalje, pobliZze ¢e se objasniti obiljeZzja nove kulture
ucenja te njezina povijest. Za sam kraj nabrojat ¢e se nekoliko implikacija i recentnih

trendova u okviru nove kulture ucenja.

Metodologija ove studije je teorijsko-komparativni pristup. U tom pogledu,
analizirat ¢e se obiljeZja nove kulture ucenja, a na temelju dobivenih znanstvenih
¢injenica i njihovom sintezom pruzit ¢e se nova razumijevanja i objasnjenja ovog
didakti¢kog fenomena (Anderson, 2005; Dubovicki i Topolovc¢an, 2020a; Dubovicki
i Topolov¢an, 2020b; Matijevi¢ i Topolov¢an, 2017; Scott i Usher, 2001,
Topolov¢an, 2017; Topolovéan, 2016; Yates, 2004).



2. NOVA KULTURA UCENJA

Pristup ucenju mijenjao se kroz povijest, stoga suvremeno, moderno doba
zahtijeva uvodenje intenzivnih promjena u osnovnoskolsko obrazovanje, kao i u
ostale razine obrazovanja. Dietrich i Herr (2003) navode kako su u posljednje Cetiri
godine publikacije na temu kultura ucenja i nova kultura ucenja naglo porasle.
Ovisno o kontekstu i fokusu publikacija na kulture uéenja, postoje vrlo razlicite
perspektive, a samim time i razliCite definicije pojma kultura ucenja. Ponekad je to
vrlo ograni¢ena tema, pri kojoj se koriste odredene mikrodidakticke metode ili
elektronicki mediji koji su ve¢ izjednaceni s takozvanom novom Kkulturom ucenja.
Katkad se radi o sveobuhvatnim konceptima koji utjecu na razvoj nastave i ucenja u
organizacijama ili ¢ak u cijelom naSem drustvu. Referentne su tocke takoder razlicite
jer se raspravlja o kulturama ucenja Skolskog sustava, institucionaliziranom daljnjem
obrazovanju, kulturama uéenja kao djelu korporativnih kultura, kulturama socijalnog

ucenja, virtualnim kulturama ucenja i jo§ mnogoc¢emu (SchiBler, Thurnes, 2005).

Na primjer, Gieseke i Kapplinger 2001. godine predstavili su istrazivanje u
kojem su obavili jedanaest intervjua s predstavnicima raznih institucija
(komercijalnih obrazovnih institucija, centara za obrazovanje odraslih, tvrtki,
crkvenih institucija, sveudilista, itd.) i razli¢itih podru¢ja ponude (strukovnog
obrazovanja, jezika, kulturnog obrazovanja, novih medija itd.) iz cijele Njemacke. U

toj raspravi razlikuju dva trenda:

1. Postoji razumijevanje nove kulture ucenja koja se uglavnom temelji na koristenju
digitalnih medija i riziku od suzavanja i pojednostavljivanja moguénosti ucenja

prekomjerno strukturiranim i previse didaktickim softverom za ucenje.

2. Mnogo Sire razumijevanje pojma odnosi se na visokorazvijene, diferencirane
koncepte koji Zele pruZiti poticaje za ucenje, pristup uéenju, staze za ucenje ili
pomagala u ucenju u $to raznovrsnijem obliku, tako da uéenici mogu samostalno
prepoznati i sagledati svoje vjestine, kompetencije i biti sposobni stjecati nove
sadrzaje za ucenje. To stvara aranzmane za ucenje Koji kreativno kombiniraju
sirok spektar elemenata i razliCitih metoda. Digitalni mediji Cesto igraju vaznu
ulogu. Medutim, ¢imbenik samokontrole takoder je biografski aspekt ili aspekt

usmjeren na kompetenciju za pojedine ucenike.



Novi oblici ucenja znacajna su 1 nezaobilazna tema o0dgojno-obrazovnih
polemika u mnogim zemljama. U proteklim desetljecima takve rasprave rezultirale
su razvojem i promjenom odgojno-obrazovnih sustava vecine europskih zemalja; jer
kako se mijenjaju potrebe novog drustva, tako se mijenja i obrazovanje novog
drustva. Gotovo svaki obrazovni sustav i obrazovne politike u Europi prosle su kroz
raznovrsne reforme strukture obrazovanja, kurikuluma, formacije ucitelja,
upravljanja Skolama i sl. (Razum, 2007). U sklopu tih reformi moZemo reci da su
novi oblici u¢enja kulturni fenomen te da se kre¢u u okviru pojma nove kulture

ucenja.

Sljedec¢i podnaslov sadrZi neke definicije i izjave o0 pojmu kultura ucenja kako bi
se predstavili razli¢iti nacini razumijevanja, pruzila prilika za razvijanje vlastite slike
0 temi te ukazalo na nejasno definiranje koje je prouzrocilo teSko identificiranje

definicije i karakterizacije pojma nove kulture ucenja.

2.1.  Kultura ucenja

Pojam kultura ucenja jo$ uvijek je nedefiniran i nije svakidasnji, no tumacéenjem
zasebnih pojmova kultura i ucenje mozemo doc¢i do povezivanja navoda i neke
priblizne definicije. Kultura dolazi od ,,latinskog glagola colere, Sto znaci njegovati,
Stititi, uzgajati, kultivirati, ali takoder i oplemeniti, prosijati, poStovati, oboZavati i
drzati svetim” (Leitner, 2016). Kultura je ,,pojam koji obi¢no oznacava slozenu
cjelinu institucija, vrijednosti, predodzbi i praksi koje ¢ine zivot odredene ljudske
skupine, a prenose se i primaju u¢enjem” prema definiciji E. B. Tylora (Primitivna
kultura, 1871), koja se smatra prvom znanstvenom i najSirom definicijom kulture. Da
se kultura prenosi uéenjem, ocCigledna je meduovisnost koja oznaCuje uzajamnu
povezanost ucenja i kulture (Hrvatska enciklopedija, 1999: s.v. kultura). Sukladno

tome, kako bez ucenja ne bi bilo kulture, tako i bez kulture ne bi bilo uéenja.

Postoji mnogo razli¢itih definicija kulture ucenja koje, ovisno o perspektivi iz
koje se taj pojam ispituje, sadrze Sirok spektar konteksta pa ¢e se u daljnjem tekstu

nabrojati nekoliko definicija u okviru razli¢itih disciplina.

U srediStu je konstruktivizma poseban pogled na znanje, pa se stje¢e dojam da se

konstruktivisticka paradigma smatra jedinim vjerodostojnim objasnjenjem za ucenje,



ali iz iskustva moze se reé¢i da se nikada niSta ne smije gledati na apsolutno
jednostrani na¢in (Rinder, 2003). Konstruktivizam na ucenje gleda kao na proces
izgradnje znanja umjesto apsorpcije. Znanje gradimo na temelju vlastite percepcije i
koncepcije naSeg svijeta, stoga svatko od nas konstruira razli¢ito znacenje ili
koncept, pa samim time ima i razlicitu perspektivu. Ucenje, u konstruktivistickom
pogledu, zahtijeva izgradnju konceptualnih struktura kroz refleksiju i apstrakciju.
Budu¢i da svaki u¢enik mora konstruirati SvVoje znanje, pojmovi se ne mogu prenijeti
od ucitelja do u¢enika samo pomocu rijeci. UCenje se dogada jedino kada su ucenici
aktivno ukljuceni u izgradnju i reorganizaciju koncepata. U konstruktivistickom
pristupu ucitelje se izaziva da pruze nastavne tehnike koje podrzavaju konstrukciju
znacenja uéenika. SadrZaji nastave moraju odstupiti od trenutnog razumijevanja i
percepcije ucenika. Pristupi poucavanju trebaju ukljuciti ucenike u aktivnosti ucenja
koje su im znacajne i vazne, a istovremeno ih izazivati da razviju svoje trenutno

razumijevanje svijeta (Julyan i Duckworth, 1996).

U kontekstu (medijske) filozofije Schmidt (2005) daje definiciju kulture ucenja
kao nauceni 1 istodobni program ucenja, odnosno kao dinamiéni proizvod
samoorganizacije s obzirom na referentni redoslijed za promatranje procesa ucenja.
Izraz kultura ucenja zasigurno upotrebljava kao najapstraktniji i istovremeno najsiri
pojam kada govori 0 ,dinami¢nom proizvodu samoorganizacije s obzirom na

referentni poredak za promatranje procesa uc¢enja” (Schmidt, 2005: 106).

Weinberg (1999), ¢ija se definicija temelji na pedago$koj antropologiji, smatra da
bi koncept kulture trebao pomoéi u razvijanju koncepta kulture ucenja, no ne bi
trebao biti ograniCen na institucionalizirano poucavanje i ucenje ili
institucionaliziranu pedagoSku uporabu te se ne bi trebao temeljiti na pedagoskom
svijetu. Ono $to se podrazumijeva pod kulturom ucenja proizlazi iz preplitanja
trenutnog nacina zivota skupine ljudi (kulture) s izazovima individualnih dispozicija
u ponaSanju ili navika socijalnog ponaSanja i s njima povezanim aktivnostima
ucenja. Pedagoska antropologija i istrazivanja medukulturalnog ucenja naglasavaju
kontekstualnost prirode ucenja koja se odvija u kulturnom okviru i slijedi kulturne
zahtjeve (Schubert 1999; Weinberg 1999).

Definicije iz edukacijskih znanosti i1 pedagogije, s druge strane, isti¢u

orijentacijsku funkciju kulture ucenja i daju pragmati¢ne i konkretne prijedloge o



tome koje su komponente uc¢enja. Kao na primjer, Siebert (2001) precizira kako je
kultura ucenja dio cjelokupne socijalne kulture koju ¢ine brojni elementi, medu
kojima su naglaSeni: druStvena klima uéenja s obrazovnim Sansama, barijerama i
kvalifikacijskim potrebama, institucionalizirana ponuda ucenja ukljucujuéi i
masovne medije, ali i neformalne aspekte ucenja u strukovnoj, politickoj i privatnoj
svakodnevici. To ukljucuje mentalitete, tj. postojeCe interese za ucenja, Stilove
ucenja i misljenja, oblike ucenja, motivacije za ucenje, teme ucenja, prostore za
ucenje, osobito koristenje formalnih i neformalnih moguénosti ucenja, sadrZaje za
ucenje, kao i javnu odgovornost i financiranje obrazovnog sustava. Od raznovrsno
postojecih kultura uéenja Kriteriji za njihovo razlikovanje su: vrste znanja, ponude za
ucenje i stilovi usvajanja (Rodek, 2010). Siebert (1999) odabire sedam kultura

ucenja koje smatra vaznim za obrazovni sustav:

kultura pisanja

kultura pripovijedanja

kultura slika

dozZivljajna kultura

kultura multikulturalnog ucenja i iskustva
ekoloska kultura uc¢enja

radno - integrirajuca kultura uéenja.

No gk~ wdE

Gieseke i Kdpplinger (2001) navode dimenzije za novu kulturu poucavanja i
ucenja koje su od klju¢ne vaznosti, a to su vrijeme ucenja, mjesta ucenja i njihova
povezanost, socijalno ucenje, obrazovanje i zabava kao pristup, poremecaj kao
zadatak i nastavno osoblje. Sto se ti¢e vremena ucenja, od ucenika se zahtijeva
kompetentno upravljanje vremenom, a koriStenje digitalnih medija omogucuje
vremensku fleksibilnost, ali ne dovodi do uStede vremena. Zatim postoji opéenito
povecan napor u planiranju i pracenju ucenja, a prostor ucenja vazniji je nego u
tradicionalnim oblicima ucenja (Dietrich i Herr, 2003). Povecavaju se i profesionalni
zadaci za nastavno osoblje kao $to su potrebne dodatne savjetodavne vijestine,
vjeStine animacije, proSirene metodoloSke vjesStine i vjeStine u koristenju novih
medija (Dietrich, 2001).

Weinert (1997) isti¢e kako je fokus uglavnom na potraznji za novom kulturom
ucenja u kojoj se ucenje podrazumijeva kao aktivan, konstruktivan, neovisan,

motiviran i socijalan proces koji bi se trebao odvijati uglavnom neovisno o ucitelju i



bez pritiska na izvrSenje koji je raSiren u odgojno-obrazovnim institucijama, a ¢iji su

ciljevi ne samo uciti kako uciti ve¢ uéiti kroz zivot i za zivot izvan Skole.

Istrazivanje kompetencija usredotoceno je na unaprjedenje predmetno-metodicke,
socijalno-komunikativne, osobne kompetencije i aktivnosti usmjerene na vjestine
koje se razvijaju u ucenju u institucionaliziranim i izvaninstitucionaliziranim
uvjetima. To su srZi izvrSnog programa koji se naziva kulturom ucenja (Erpenbeck,
2003a).

,,Ovdje navedeni programi izvrSenja ili postupci stjecanja znanja odnose se na tri
osnovne dimenzije za razlicite pojedince ili suradnicke subjekte (grupe/timovi, tvrtke,
organizacije itd.) koji uce i djeluju, a to su: mjesto ucenja/pozicija ucenja (GDJE se uci),
proces ucenja (KAKO se uci) i proizvod ucenja (STO se naucilo). Te dimenzije
obuhvaéaju trodimenzionalni prostor koji Zelimo nazvati prostorom kulture ucenja

(Heyse, Erpenbeck i Michael, 2002, str. 12).“

Za razliku od nabrojenih disciplina organizacijska pedagogija u osnovi razlikuje
kulturu uéenja pojedinca i kulturu ucenja organizacije, pri ¢emu se potonja, ako
postoji, sama po sebi definira kao pozitivna. Kultura u¢enja ima za cilj razviti
vjestine, povecati fleksibilnost i sposobnost inovacija u tvrtki. Na normativnoj razini
izrazava se vrijednostima, normama i stavovima vezanim uz ucenje, a na strateskoj
razini o¢ituje se u okvirnim uvjetima i podrsci koja podupire i promice cjelozivotno i
odrzivo ucenje. U skladu s organizacijskom pedagogijom Conner i Clawson (2004)
smatraju da kulture uéenja neprestano otkrivaju nove na¢ine kojima bi zadovoljili
kupce potrebe, nove nacine za razvoj proizvoda i usluga te novi nacin isporuke tih

proizvoda i usluga.

Na kraju, za obrazovnu politiku u prvom je planu temeljna strukturiranost
kulture ucenja koja se shvaéa kao mreza ekonomskih, politickih, socijalnih i
kulturnih mogucénosti i procesa ucenja (Sauer, 2002, str. 440; ili Schultz 1999, str.
27). Ono §to je uocljivo u raspravi o odgovarajucoj definiciji pojma jest da se
teoretski oblikovana, diferencirana i vrijednosno neutralna rasprava o tom pojmu
uglavnom moze naéi u njemackoj literaturi. Kljuéne rijeci kultura educativa, cultura
de ensefiaza i cultura de aprendizaje takoder se koriste u Spanjolskoj literaturi, ali u
njemackoj je literaturi viSe fokus na novoj kulturi u¢enja, u kojoj je vazno prilagoditi

se tehnoloskim i socijalnim okolnostima (Pozo i sur., 2006).



U ovome Sto je do sada napisano, svakako mozemo potvrditi ranije napisanu
tvrdnju kako pojam kultura ucenja niposto nije jasan pojam, konkretno definiran i
svakidasnji. lako postoji mnogo pristupa, koncept se — ovisno o perspektivi iz koje je
proucavan — usredotocuje na najviSe srediSnjih tocCaka i pretpostavki. Povijesna
promatranja pokazuju da je pojam kultura ucenja relativno nov, ali ne i koncept koji
stoji iza njega, a koji je pak podlozan stalnim promjenama. U skladu s tim nova
kultura ucenja trebala bi biti ucinkovita, fleksibilna, otvorena, individualizirana,
usmjerena na moguénosti, samoorganizirana i usmjerena na kompetencije (Martz —

Irngartinger, 2011).

2.2.  Skolska kultura

Ukoliko bismo pojmu kultura dodali pojam Skolska te pritom stvorili pojam
Skolska kultura, utoliko bismo prethodno navedenu definiciju kulture mogli sagledati
sa stajalista Skole kao institucije. Dakle, mozemo re¢i da pojam Skolska kultura
oznacava slozenu cjelinu Skole kao institucije te uvjerenja, vrijednosti, norme,
tradiciju, predodzbe i prakse koje ¢ine sustav odredene odgojno-obrazovne ustanove
i, takoder, prenose se i primaju ucenjem. Pojam Skolske kulture nije precizno
definiran, no najcesée se definira kao jedinstveni niz norma, vrijednosti, uvjerenja i
drugih kulturoloskih obiljezja koje odreduju misli, osjecaje i djelovanje zaposlenih u

Skoli (Peterson i Cosner, 2006).

Pojam Skolske kulture prvi je spomenuo americki sociolog Willard W. Waller u
svom djelu Sociologija poucavanja iz 1932. godine, gdje navodi da se kultura Skole
teSko mijenja i da Skolske reforme ne mogu uspjeti ako se ne poéne od uditelja.
Povod za istrazivanje Skolske kulture u SAD-u i Europi bila su otkri¢a ameri¢kih i
engleskih znanstvenika sredinom Sezdesetih i sedamdesetih godina 20. stoljeca, a
rezultiralo je spoznajom da je za obrazovne uspjehe ucenika vise od samog

obrazovanja presudna je i njihova socijalna okolina (Prosser, 1999).

Cinjenica da je ¢ovjek drustveno ljudsko bi¢e zna¢i da mu je socijalizacija,
drugim rije¢ima, proces u kojem on kao pojedinac sudjeluje u interakciji s
drustvenom okolinom, prirodna i bioloSka potreba. Socijalne vjestine dijete pocinje
razvijati ve¢ od najranije dobi svoga zivota, a zadatak Skole kao odgojne-obrazovne

ustanove jest da te socijalne vjestine njeguje, jaca i unaprjeduje. Neke od socijalnih
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vjestina/interakcija koje bi ucitelji trebali njegovati za kvalitetno skolsko ozracje su:
otvorena i uspjeSna komunikacija, pozitivni odnosi medu ucenicima (interakcija
ucitelja i ucenika), emocionalna inteligencija uéenika (identificiranje i razumijevanje
emocija iz interpersonalne okoline zbog lakSeg usvajanja socijalnih vjestina),
prosocijalno ponaSanje (altruizam i empatija), igra, tzv. online odnosi, konstruktivno
rjeSavanje konflikata (konflikt kao ¢estu i gotovo svakodnevnu pojavu potrebno je
prepoznati, uociti, analizirati 1 rjeSavati na prihvatljiv nacin), odbijanje (odbacene,
izolirane i kontroverzne uéenike podupirati, razumjeti, poStovati). Naizgled, svaki
ucitelj treba imati saznanja o socijalnim kompetencijama te, najvaznije, saznanje da
su one temelj za uspjeh svakog ucenika na socijalnom i obrazovnom podrucju.
Ucitelj svakako mora uociti poteskoce i potrebe ucenika i medu ucenicima kako bi ih
mogao na efektivan i praktiGan rijesiti. Skolska kultura nije statiGna, ona se
neprekidno stvara i oblikuje u interakciji s ostalim vrstama kulture i opcenitim

promisljanjem zivota i svijeta (Finnan, 2000).

Obzirom da svaka Skola djeluje prema nekim svojim odredenim nacelima, teSko
je definirati kulturu neke Skole. Medutim, neminovno je da svaka Skola ima svoju
karakteristi¢nu i specificnu $kolsku kulturu koja je drugacija od ostalih skolskih

kultura.

2.2.1. Skolska klima

JoS u devetnaestom stolje¢u Stjepan Novotny raspravlja o Skolskom duhu. Pod
tim pojmom on podrazumijeva zapravo ukupno ozra¢je na koje najvise utjecaja ima
ucitelj. Od tada do danas brojni su se stru¢njaci doticali pitanja Skolske klime,
Skolskog ozragja, Skolske okoline ili razredno-nastavnog ozra¢ja (Matijevi¢, 1997).
Sezdesetih godina pro3log stoljeéa u engleskom govornom podrugju poginju
podrobnija i ucestalija istrazivanja Skolskog ozrac¢ja ili klime. Tijekom posljednjih
Cetrdeset godina istrazivanja obiluju velikim brojem radova na tu tematiku, $to
rezultira boljim shvacanjem pojma Skolska klima. Takoder, brojna istraZivanja
pokazuju da je Skolska klima vazna za kontinuirani napredak cijelog Skolskog
sustava, a najvaznija za kvalitetu Skole i same ucenike. Medusobno suradivanje
Skolskog osoblja i korisnika unutar (ali i izvan) Skole rezultira pozitivnom Skolskom

klimom, koja motivira u¢enike, podrzava stabilna, Zeljena ponasSanja i navike, potice



moralni i duhovni razvoj, njeguje vrijednosti i norme, doprinosi kvaliteti
meduljudskih odnosa i toleranciji. S druge strane, takvo suradivanje sprjecava
negativnu klimu, koju prati nasilje, pasivnost, demotivacija u¢enika. Takoder, gube
se vrijednosti i norme, $to znaci zaostali moralni i duhovni razvoj, netolerancija i

agresivno ponasanje (Puzi¢, Baranovi¢ i Doolan, 2011).

Nekoliko autora stru¢nih literatura smatra kako su Skolska klima i Skolska kultura
sinonimi, dok ih drugi preispituju kao razli¢ite pojmove (Slavi¢ i Rijevec, 2015).
Mada su ova dva koncepta povezana, to su dva razlicita istrazivacka podrucja koja
imaju razli¢ita teorijska ishodiSta, pristupe i metodologiju (Domovi¢, 2004.).
Nadalje, Domovi¢ (2004) navodi da je Skolsku klimu moguée podijeliti na
istraZzivanja na razini razreda i na razini Skole. Na razini razreda razredna klima
podrazumijeva odnos ucitelj-ucenik, ali i ucenik-ucenik u pojedinom razredu

(Domovi¢, 2004). Na razini Skole

wSkolska, organizacijska klima obicno se definira kao skup unutarnjih karakteristika
po kojima se Skole medusobno razlikuju i koje utjecu na ponasanje njezinih clanova, a

time posredno i na kvalitetu Skolskih procesa i ucinaka’ (Domovi¢, 2004, str. 123).*

Veliku vaznost Skolskoj klimi pridaju Chirkiina i Khaevenson (2018), koje
smatraju da je Skolska klima jedan od znac¢ajnih ¢imbenika koji odreduju obrazovna
postignuc¢a. Osim Skolske klime ¢imbenici uklju¢uju osobine ucenika, parametre
obrazovnog procesa i specificne znacajke Skole i njezinog okruzenja. Posljednjih
desetljeca fokus se preusmjerava na kvalitete ucitelja, proces ucenja i analize
dnevnih dogadaja koji se dogadaju u Skoli, odnosno ono Sto karakterizira Skolsku
Klimu. Pojam Skolska klima viSeznaCan je i obuhvaca izuzetno raznolik raspon
aspekata Skolskog zivota, od objektivne veli¢ine i fizickog stanja Skolske zgrade do
subjektivnih percepcija meduljudskih odnosa unutar Skola (Chirkiina i Khaevenson
2018).

Skolska klima odnosi se na kvalitetu i karakter $kolskog Zivota, a temelji se
na uzorcima ljudskih iskustava u Skolskom zivotu i odrazava norme, ciljeve,
vrijednosti, meduljudske odnose, prakse poucavanja i ucenja i organizacijske
strukture, smatraju Cohen i suradnici (2009). Odrziva, pozitivna Skolska klima potice

razvoj i uc¢enje mladih potrebnih za produktivan doprinos i zadovoljavajuci Zivot u
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demokratskom drustvu. Ucenici, obitelj i nastavnici zajedno bi trebali teziti i raditi na

razvoju, Zivotu i doprinosu zajednickoj viziji Skole (Cohen i sur. 2009).

2.3.  Kultura ucenja i visoko obrazovanje

Ako je direktor neke firme izvrsno potkovan, prakti¢no i teorijski, 0 proizvodnji i
radu svoje firme, logi¢no je da ¢e ta firma imati veci uspjeh u odnosu na neku firmu
kod koje direktor nema podlogu o proizvodnji i radu svoje firme, na primjer. Tako je
i s obrazovanjem. Ako ¢e drzava osigurati kvalitetno obrazovanje uditelja, onda ce i
kvalitetni ucitelji mo¢i ostaviti iza sebe ucenike s kvalitetnim odgojem i
obrazovanjem. Velike promjene dogadaju se na razinama osnovnoSkolskog
obrazovanja, no $to je s visokim obrazovanje? Sto je s obrazovanjem uditelja i

sveuciliStima za uciteljske studije?

Ucitelji 21. stolje¢a moraju uzeti u obzir potrebe svojih ucenika i pripremiti ih za
izazove buducnosti. UCiteljski rad smatra se sloZzenim 1 zahtjevnim. Za stvaranje
visokokvalitetne profesionalne nastavnicke snage vazno je imati visokokvalitetan
program stru¢nog usavrSavanja ucitelja. Razvojni program mora ukljucivati upotrebu

tehnoloske integracije u nastavi (Hafsah, 2017).

Da bi se promjene mogle posti¢i na razini pojedinih profesora i studenata, kao i u
pogledu prakse poucavanja i ucenja, mora se pruziti sustavna podrska. Stoga
razvojna inicijativa mora biti relevantna za strateski program visokog ucilista. Da bi
se osigurali uvjeti i resursi za odrZivu provedbu inicijative za razvoj obrazovanja,
potrebne su strateSke odluke na organizacijskoj razini. Cilj inicijative jest promicanje
vise samoreguliranog ucenja tijekom studija. Alati Web 2.0 (poput wikija ili e-
portfolija) smatraju se prikladnim nac¢inom tehnoloske potpore takvim scenarijima
ucenja. Da bi postala uc¢inkovita, takva inicijativa zahtijeva od profesora i studenta da
razviju stav prema poucavanju i uéenju koji obuhvaca ideje samoorganiziranih i
aktivnih studenata i profesora koji djeluju kao treneri za ucenje. Nadalje, profesori i
studenti trebaju kompetencije u koriStenju drustvenih medija na nacin koji zapravo
podrzava samoregulirane procese ucenja. Ovi se pojedinacni uvjeti mogu smatrati
preduvjetima za razvoj scenarija poucavanja i ucenja koji poti¢u samoregulirane
procese ucenja, na primjer, promicanjem projektnog rada ili autenti¢nog rjeSavanja

problema. To znaci da se uvjeti kadriranja za nastavu i ucenje moraju postaviti na
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naCin koji omogucéuje takve scenarije ucenja, na primjer, kroz odgovarajucu
tehnolosku potporu i fleksibilni kurikulum. Ovaj primjer naglaSava kako je vazno da
inicijative za razvoj obrazovanja ne ostanu ograni¢ene na jedno podrucje djelovanja,
ve¢ da zauzmu perspektivu cijele institucije o poucavanju i ufenju na visokom

ucilistu (Jenert, 2011).

Jenert i sur. (2009) konceptualizirali su kulturu u¢enja na visokom ucilistu kao
trodimenzionalni konstrukt koji sadrzi (1) osobnu, (2) pedagosku interakciju i (3)
organizacijsku dimenziju. U svakoj od tih triju dimenzija kultura uc¢enja postaje ocita
u artefaktima i ritualima koji izrazavaju osnovne norme, vrijednosti, stavove i
pretpostavke. Kultura u¢enja pruza orijentaciju i identifikaciju svojim ¢lanovima,
prenoseci ciljeve i ofekivanja u vezi s ufenjem. Kulture ucenja nisu stati¢ne, ve¢
podlozne promjenama, suceljavanjima s drustvenim izazovima, kao i inicijativama

¢lanova organizacije (Jenert i sur., 2009).

3. OBILJEZJA NOVE KULTURE UCENJA | NOVI OBLICI
UCENJA

Tradicionalna kultura u¢enja usmjerena na nastavnika (ucitelja), nastavni sadrzaj,
plan i program, stjecanje gotovih, ¢injeni¢nih, znanja te pasivno slusanje i ucenje

reorganizira se u novu kulturu ucenja i nove oblike ucenja.

Nova kultura uéenja podrazumijeva elemente cjeloZivotnog, samoorganiziranog i
samoupravljanog ucenja koji se ostvaruju u jednom profesionalno uredenom
okruzenju potpore, uz primjenu raznih metoda, s ciljem da se razvije permanentna

spremnost za uc¢enje i ostvari biografski razvoj osobe (Felbinger, 2010).

Kirchhéfer (2004) je kulturu ucenja i novu Kkulturu ucéenja sastavio kao

konceptualnu osnovu u okviru programa Razvoj kompetencija kulture u¢enja:

e Kultura ucenja opisuje kognitivni, komunikativni i sociostrukturni program
izvrSavanja za sve drustvene zajednice ukljucene u procese ucenja. Fokus je

na potrebnim tehni¢ko-metodickim, socijalno-komunikativnim, osobnim
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kompetencijama i kompetencijama usmjerenim na aktivnosti koje se razvijaju
u ucenju u institucionalnim i izvaninstitucionalnim uvjetima.

e Nova kultura uéenja opisuje kognitivni, komunikativni i sociostrukturni
program izvrSavanja za sve drustvene zajednice koje se bave procesima ucenja
u Cijem je srediStu samoorganizirano refleksivno ucenje u institucionalnim i
izvaninstitucionalnim uvjetima. Nova kultura ucenja usmjerena je na

osposobljavanje i kompetencije te se temelji na samoorganizaciji.

Siebert (2002) takoder naglasava visedimenzionalnost kulture ucenja, koja
obuhvaca sljedece razine i moze se okarakterizirati u slucaju novih kultura ucenja, a

o su:

e Makrosocioloska razina: nadogradnja cjelozivotnog ucenja u svijetu rada i u
privatnoj svakodnevici, uéenje kao cjelozivotna aktivnost.

e Regionalna razina: razvoj regionalnih mreza, obrazovne ponude kao
ekonomski ¢imbenik konkurentnosti i element sociokulturnog geografskog
identiteta (regija koja uci).

e Institucionalna razina: obrazovne institucije kao organizacije koje uce i
komunalni centri za u€enje, razgrani¢enje ucenja.

e Makrodidakti¢ka razina: uskladivanje formalnih, neformalnih i informalnih
prilika za ucenje, kombinacija ucenja temeljenog na seminarima, ucenje u
gradanskim inicijativama i e-ucenje kod kuce.

e Mikrodidakticka razina: samousmjereni procesi ucenja u neobi¢nim
aranzmanima ucenja, individualizacija ucenja, nadogradnja implicitnog

znanja.

Empirijsko istrazivanje strukturne karakteristike novih kultura poucavanja i
ucenja Wiltruda Giesekea provedeno je u ime Njemackog instituta za obrazovanje
odraslih. U tu se svrhu u intervjuima ispitalo stru¢njake koji su ili radili na
inovativnim projektima daljnjeg osposobljavanja ili bili upoznati s trendovima i
tendencijama u krajevima takvog osposobljavanja. Utvrdene karakteristike ne
predstavljaju kona¢nu sliku novih kultura uéenja u kontinuiranom obrazovanju, ali
pruzaju informacije o tome, Sto ih karakterizira u ispitanim projektima ili prema
misSljenju anketiranih stru¢njaka. Od opseznih rezultata na ovom mijestu treba

naglasiti sljedece (Gieseke, Képplinger, 2001):
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e AranZmani ucenja u ispitivanim kulturama uéenja u vetoj su mjeri
karakterizirani kombinacijom velikog broja mjesta za uéenje, vremena i medija.

e Povecana fleksibilnost u vremenu dovodi do novih zahtjeva prema ucenicima i
uciteljima.

e Ucenje utemeljeno na medijima skriva rizik da blokovi u¢enja budu vrlo mali u
smislu sadrzaja. To se mozda moze suprotstaviti odrzivom ucenju, jer ponude
za ucenje tada sluze samo kao kratkoroc¢na potpora prilagodbi.

e Ucenje u grupama licem u lice od velike je vaznosti. S jedne strane nudi
orijentaciju prema sadrzaju za faze samoucenja ili u¢enja na daljinu, a s druge
strane odgovara socijalnim ocekivanjima i motivacijama mnogih sudionika.

e KoriStenje novih medija treba smatrati vaznim elementom visokokvalitetnih
kultura poucavanja i ucenja, pod uvjetom da u svojoj provedbi udovoljavaju
pedagoskim zahtjevima.

e Povezivanje aranZmana za ucenje postavlja visoke zahtjeve ispred pedagoskih
djelatnika jer moraju stalno balansirati izmedu nedovoljne i prekomjerne
strukturiranosti cjelokupne postavke. S jedne strane stvar je u stvaranju
dovoljnih moguénosti za individualne putove ucenja, a S druge strane u

upravljanju oblicima ponude.

Karakteristike takvih novih kultura uéenja ne mogu se pojedina¢no opisati kao
nove. Novost je rezultat primjene Sto veceg broja ovih znacajki u praksi, njihovog
Sirenja i daljnjeg promicanja medusobnog povezivanja neformalnog i formalnog
ucenja (SchiBler i Thurnes, 2005).

3.1.  Novi mediji

Prelaze¢i iz industrijskog drustva u druStvo znanja, obrazovni sustavi prolaze
kroz duboke promjene u kojima informacijske i komunikacijske tehnologije igraju
sredidnju ulogu. Cinjenica da su mediji postali nasa svakodnevica i vise je nego
ocigledna (Rodek, 2007). Slogan Novo ucenje kroz nove medije provlaci se poput
crvene niti kroz didakticki vokabular posljednjih godina. Kao i svaki novi izum, i
nove medije prate vrlo eufori¢ne, ali i krajnje pesimisti¢éne ocjene. Kad se govori 0
novim oblicima ucenja 1 novoj kulturi poucavanja, Cesto se s tim povezuje i upotreba

novih medija u obrazovnom kontekstu. Medutim, orijentacija prema novim medijima
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problematicna je ako se istodobno zanemaruju zahtjevi i specificne granice stjecanja

znanja i kompetencija s novim medijima (Dollhausen, 2006).

Danas se Internet smatra vode¢im medijem suvremenog drustva informacija i
znanja te stoga postaje sve vazniji za Skolski obrazovni proces. Istodobno, novi
mediji nude nove moguénosti za poducavanje. Medutim, didakticki isplativa uporaba
novih medija zahtijeva promjene kako u organizaciji tako i u oblicima, metodama i
ulogama poucavanja i uc¢enja. Novi mediji u Skolama i na nastavi nisu jednako
prirodno sredstvo za rad i komunikaciju kao u svijetu rada, iako su brojne inicijative

obrazovne politike u proslosti i sadasnjosti usmjerene na taj cilj (Bucholtz, 2010).
Ucenje s novim medijima:

e zahtijeva da ucenik ima odgovarajucu kompetenciju za koristenje medija, koja
nije uvijek dostupna ili je treba razviti,

e jednostrano se bavi kognitivnom i logickom obradom informacija kod ucenika
I uglavnom zanemaruje druge dimenzije stjecanja znanja i kompetencija,

e samo djelomi¢no ispunjava ocekivanja ucenikove samomotivirane upotrebe
medija; u pojedinaénom kontekstu djelovanja vrijeme u¢enja uvijek se natjece
s drugim i mozda atraktivnijim na¢inima koriStenja vremena,

e stoga zahtijeva dodatne didakticke elemente dizajna kako bi se omogucilo
ucenje za koje se moze ocekivati da ¢e postic¢i uocljive ishode ucenja (Issing /

Klimsa, 2002).

Odlucuju¢i ¢imbenik u novim medijima nove su moguénosti koristenja i
proSirivanja funkcija danas starih medija, koje su omoguéene novim tehnologijama
(Reinmann, 2005; Blémeke, 2003). Integracija nekoliko prethodno odvojenih medija
(teksta, grafike, videa, zvuka), promjenjiva struktura procesa, kao i mogucnosti
dizajna i komunikacije kroz svojstvo interaktivnosti rezultiraju neizmjernim
poveéanjem njihova potencijala. Tako promatrani novi mediji predstavljaju
usavrSavanje postoje¢ih medija (Moser, 2000). Novost ovih medija za ucitelje i
ucenike lezi u povecanju slozenosti u kognitivnom, tehnickom i organizacijskom

smislu, Sto postavlja nove standarde za dizajn nastave.

U osnovi se mogu razlikovati dva pristupa: u¢enje kroz nove medije i ucenje s
novim medijima. lako se ucenje putem novih medija razmatra pod aspektom
Zivljenja i treninga, ucenje pomocu novih medija ima za cilj jaGanje kognitivnih
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performansi ljudi u procesima razmiSljanja i rjeSavanju problema (Jonnassen i
Reeves, 1996). Thomas C. Reeves Koristi izraz interaktivno ucenje umjesto novi
mediji i kaZe da je ucenje iz interaktivnih sustava ucenja ¢esto nazivano pojmovima
kao Sto su racunalne poduke ili integrirani sustavi ucenja. S druge strane ucenje
pomocu interaktivnih softverskih programa naziva se kognitivnim alatima i
konstruktivistiCkim okruzenjima za ucenje (Reeves, 1999). Softver kao kognitivni
instrument izravno je dostupan uc¢enicima kako bi prezentirali svoje znanje. Ucenici
postaju arhitekti koji pomoc¢u novih medija analiziraju svoj svijet, dobivaju pristup
informacijama i tumace ih, organiziraju svoje osobno znanje i predstavljaju ih
drugima u razradenom obliku. KoriStenjem kognitivnih instrumenata ucenik ne
reproducira svoje znanje, ve¢ ga oblikuje, konstruira i prezentira (Schulz-Zander,
2001).

3.1.1. Digitalno obrazovanje i uc¢enje u 0snovnoskolskom obrazovanju

Digitalni mediji oblikuju nas kulturni, socijalni i ekonomski svijet do mjere koja
je bila nezamisliva prije samo nekoliko desetlje¢a. Kultura, posao i znanost ovise 0
digitalnim tehnologijama. Prodor svakodnevnog Zivota u prijenosna racunala,
pametne telefone, tablete, digitalne televizore, navigacijske sustave i digitalne
upravljacke jedinice vozila, kucanske aparate i gradevinske tehnologije samo je
polazna tocka za daljnje koncepte. Svakodnevni zivot djece nije iskljucen iz ovog
digitalnog prodora u naSe Zivotno okruZenje. Digitalni mediji sada su dio na¢ina na
koji djeca odrastaju. S obzirom na druStvene promjene koje su donijele digitalne
tehnologije, suvremeno medijsko obrazovanje mora se posebno usmjeriti na digitalne
dimenzije, zbog c¢ega je poseban izazov u osnovnoSkolskom obrazovanju
obrazovanje digitalnih medija. Prvi korak u odredivanju obrazovanja o digitalnim

medijima jest razjasniti kako mediji utjecu na djecu (lrion, 2016).

Bandura i Walters (1963) ve¢ su naglasili u kontekstu teorije socijalno-
kognitivnog ucenja da kognitivne evaluacije takoder igraju ulogu u ucenju modela.
Primjerice, dijete ¢e kopirati promatranu (medijsku) radnju samo ako pretpostavi da
ima preduvjete za uspjeSnu primjenu tih radnji, Sto Bandura sazima konceptom
oc¢ekivanja samoefikasnosti. Konstruktivisti¢ke teorije ucenja, ali i pristupi koristenju

medija, idu korak dalje: istiu aktivnu obradu medijskih dojmova. Na primjer,
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gledaju¢i televizijski program, primatelji obrac¢aju paznju na aspekte koji se
procjenjuju kao subjektivno znacajni za njihov zivotni horizont. Djeca takoder
obraduju medijska iskustva i integriraju ih u svoje ideje. Aktivnim konceptom
medijske recepcije, za razliku od mehanicistickog koncepta medijskog ucinka (ili
medijske potrosnje), postaje jasno da primatelji takoder slijede specifi¢ne interese
(Renckstorf, 1977).

Pri odredivanju zadataka i ciljeva medijsko-pedagoskih aktivnosti u Skoli mora se
uzeti u obzir da djecji angazman s medijima nije ogranic¢en samo na Skolu. Medijske
vjesStine ne stjeCu se samo u Skoli i stjecanje ne zavrSava zavrSetkom Skolskog
obrazovanja. Za Spanhela (2014) je medijsko obrazovanje cjeloZivotni proces
prenoSenja svijeta i sebe kroz kriticko-refleksivno prisvajanje medija i medijskih

ponuda u kontekstu prakti¢nog rada s medijima.

3.2.  Novi oblici ucenja

Prije nego Sto se okrenemo pitanju onoga Sto trenutno treba podrazumijevati pod
novim oblicima ucenja, najprije ¢emo detaljnije objasniti pojam oblik ucenja. U
klasi¢nim didaktickim djelima oblici ucenja opisuju se u odnosu na oblike
poucavanja i koriste se za karakteriziranje aktivnosti ucenja ucenika. Medutim, s
obzirom na to da su oblici samoorganiziranog u¢enja Sve veci, U ovom trenutku treba
kriti¢ki postaviti pitanje u kojoj mjeri ove aktivnosti uéenja uopce ili prvenstveno
ovise o ucitelju. U nastavku se stoga tvrdi da bi se oblici ucenja trebali nazivati
metodama i sredstvima koja se koriste u procesima ucenja, uz pomo¢ kojih se razvoj
znanja i razvoj kompetencija u¢enika moze metodic¢ki podrzati i omoguditi. Oblici
ucenja u pocetku opisuju proceduralni 1 strukturni element procesa ucenja, pri cemu
se izbor za odredeni oblik ucenja takoder temelji na odlukama o ciljevima i sadrzaju

te ukljucuje brojne pojedinac¢ne metodoloske odluke (Peterf3en, 1992).

Nove metode suprotne su takozvanim starim. Zele promicati dominaciju uéenika
u procesu ucenja, izmedu ostalog ciljaju¢i na motivaciju, aktivnost, neovisnost i
samokontrolu, kao i zajedni¢ko ucenje i zajednicki rad (Peterf3en, 1992). U novijoj
publikaciji Patzold i Lang (1999) takoder dijele ovo glediste kada potvrduju da novi
oblici uéenja uzimaju u obzir zahtjeve i interese ucenika te promicu neovisnost,

samoorganizaciju, fleksibilnost, suradnju, vjestine rjesavanja problema i holisticko
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razmiSljanje. Oblici ucenja apostrofirani kao novi ili inovativni nisu, medutim, novi,
ishodiste samoorganiziranog ucenja lezi u reformskoj pedagogiji i ve¢ je zauzeto

sedamdesetih godina (Neber, Wagner, Einsiedler, 1978).

Zbog velikog broja novih oblika u¢enja u ovome radu ogranicit ¢emo se samo na

one Kkoji se elaboriraju u kontekstu osnovnoskolskog obrazovanja.

3.2.1. Nastava usmjerena na nastavnika i nastava usmjerena na ucenika

Nastava usmjerena na nastavnika (ucitelja) krenula je zastarijevati pa se sada tezi
nastavi usmjerenoj na ucenika. Kako znanost o drustvu kao najopcenitija drustvena
znanost u svom pristupu u drustvu ,,polazi prije svega sa stajaliSta ¢ovjeka i ljudske
drustvenosti, ljudskih potreba uopce i u odredenoj organizaciji drustva” (Skledar,
1995), tako bi i u¢enje u odgojno-obrazovnim sustavima trebalo polaziti prije svega

sa stajaliSta ucenika.

Nastava usmjerena na nastavnika (ucitelja) jednaka je za sve uéenike. Jo§ uvijek
se smatra kako svi uéenici imaju jednake izglede za uspjeh zato Sto imaju jednake
psihofizicke moguc¢nosti kao Sto je, na primjer, dob. Dakle ucenici upisuju prvi
razred osnovne Skole jer su rodeni istih godina. Iako su istrazivanja preciznim
mjerenjima psihi¢kih i fizi¢kih svojstava dokazala kako je svaki uéenik individualan
u smislu intelektualnog i psihickog razvoja, jo$ uvijek se ucenici tim principom

upisuju u prvi razred osnovne Skole (Markovac, 1970).

Ucenje usmjereno na ucenike definirano je najjednostavnije kao pristup ucenju u
kojem ucenici biraju ne samo §to ¢e uciti ve¢ i kako i zasto bi ta tema mogla biti
zanimljiva. Drugim rije¢ima, okruzenje za ucenje u svojoj je srzi odgovornost i
aktivnost ucenika, za razliku od naglaska na kontroli nastavnika i pokrivanja
obrazovnog sadrzaja koji se nalazi u veéini konvencionalnih, didaktickih
poducavanja (Cannon i Newble, 2000). Uz to ucenici smatraju da je proces ucenja
smisleniji kada su teme relevantne za njihov zivot, potrebe i interese te kada su
aktivno ukljuceni u stvaranje, razumijevanje i povezivanje sa znanjem (McCombs i
Whistler, 1997). Umjesto da su ucenici pasivni sluSatelji i gledatelji odgojno-
obrazovnog procesa, njih se nastoji oblikovati u aktivne sudionike procesa Koji

svojim radom takoder doprinose kvalitetnoj nastavi, a i samom ucenju. Takav oblik
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novog ucenja moze se ostvariti raznim aktivnostima koje znacajno doprinose
kritickom misljenju, preispitivanju i rjeSavanju problema, aktivnom ucenju
zasnovanom na istrazivanjima, stimulaciji viSe osjetila, stjecanju odredenih

kompetencija i tako dalje (Weimer, 2002).

3.2.1.1. Montessori i waldorfska pedagogija

Primjere nastave usmjerene na ucenike pruzaju alternativne Skole Montessori i
waldorfska Skola Rudolfa Steinera. ,,Montessori metoda ostvaruje se kroz nastavni
plan i program koji se provodi uz pomo¢ posebno izrazenih didakti¢kih materijala”
(Mirkovi¢, 2012). Kako su materijali i prostor za boravak djece veoma vazni, u
Montessori Skolama nalaze se samo klupe i stolice u potpunosti prilagodene djecjoj
veli¢ini. Materijali za uenje podijeljeni su u nekoliko podruéja, pa tako raspolazu
materijalom za matematiku, jezik, prakti¢an zivot, glazbu, zemljopis, itd. IzuzevSi
nastavni plan i program, pomocu tih materijala djecu se uci strpljivosti, uljudnosti,
socijalizaciji, komunikaciji, samostalnosti. Istodobno, bitno je spomenuti kako se u
razredima nalaze djeca razliitih dobi, pa tako mlada djeca uce i traze pomo¢ od
starijih, a starija djeca uce pomoc¢i mladoj. Sveukupno, djeca na taj nacin prirodno i
samostalno uce atipiCan nastavni sadrzaj, a Sto je jo$ potrebitije, uce i razvijaju

zivotne vrijednosti.

Sto se tide waldorfske pedagogije, njezina je osnovna podloga antropozofija®, §to
doslovno znaci ljudska mudrost ili znanje o ljudskome bicu. Rudolf Steiner,
utemeljitelj waldorfske pedagogije, tvrdio je da je moguée spoznati duhovni svijet te
na taj nac¢in razumjeti razvoj djeteta. Ritmizacija $kolskih aktivnosti, ugradena u
dnevni, tjedni i godi$nji tecaj, vazno je sredstvo za olakSavanje ukljuéivanja cijele
0sobe u proces ucenja 1 razvoja. Steinerova obrazovno utemeljena vizija Skole
ukljucuje svakodnevicu sa svojim razli¢itim vremenskim kvalitetama i bioritmom
ljudi. Cak je i8ao toliko daleko da je svakom predmetnom podruéju dodijelio svoje

vrijeme najbolje uéinkovitosti. Upravo je ta praksa razlicitih zahtjeva i prijedloga

! "Antropozofija (antropo- + gré. sogia: mudrost), znanje o &ovjeku kao duhovnome biéu u
kojem se krije sposobnost kojom moze posti¢i spoznaju viSega, nadnaravnog svijeta i stupiti
u dodir s duhovima. Kao znanstveni sustav antropozofija naucava da je u pocetku postojalo
samo jedno duhovno bice koje se zguSnjavanjem i cijepanjem razvilo u svemirska tijela u
¢ovjeka (Hrvatska enciklopedija, 1999: s. v. antropozofija).
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bitan preduvjet za moguénost zajednickog promicanja razli¢ito nadarene djece u
grupi koja uci. U skladu je sa zahtjevom da se u dizajnu Skole i predavanja
orijentiraju u osnovi na pedagoSke potrebe. Fokus je na pitanju kako se danasnjoj
djeci moZe pruziti podrska u u¢enju u tehnickim, prakti¢nim i socijalnim podrucjima
na takav nadin da se mogu baviti sadrzajem i procesima bez vanjskog
(ocjenjivackog) pritiska, ¢ak i pod opcenito nepovoljnim uvjetima okoline (Seitz i

Hallwachs, 1997).

3.2.2. Aktivno ucenje

Kako ¢itanje moze biti aktivno i pasivno, tako moze i ucenje. Kada ucenik cita i
promislja o onome $to je procitao te zna to prepricati, tada mozemo reci da je on u
procesu aktivnog ucenja. Kada ucenik ¢ita 1 ne razmiSlja o procitanom,
nezainteresiran je i ne zna prepri¢ati S§to je procitao, tada je ucenik u procesu

pasivnog ucenja (Omerovi¢ i Dzaferagi¢-Franca, 2012).

Paulson i Faust (2010) smatraju da je aktivno ucenje sve S§to ucenici rade u
ucionici, 0sim pasivnog slusanja nastave. Isto tako Chickering i Gamson (1987) tvrde
da ucenici, kako bi bili aktivno angazirani, moraju ciniti vise od pukog slusanja:
moraju Citati, pisati, raspravljati ili biti ukljuceni u rjesavanje problema te sudjelovati

u zajednickom ucenju i grupnim aktivnostima.

Aktivno ucenje Scannapeico (1997) definira kao metode poticanja u¢enika na
ukljuc¢ivanje u aktivnosti misljenja viSeg reda kao $to su analiza, sinteza i evaluacija.
Kyriacou (1992, 2009) ga takoder definira kao aktivnosti u¢enja u Kkojima je
ucenicima pruzen znacajan Stupanj vlasniStva i kontrole nad aktivnostima ucenja,
gdje je iskustvo ucenja otvoreno i gdje ucenici aktivno pristupaju sudjelovanju i
oblikuju iskustvo ucenja. Jos jednu definiciju aktivnog uc¢enja daju Michael i Modell
(2003), koji ga definiraju kao proces ukljucivanja ucenika u aktivnosti koje ih tjeraju
na razmiSljanje o idejama i1 na¢inima primjene tih ideja. Dakle od ucenika se
zahtijeva redovita procjena vlastitog stupnja razumijevanja i vjeStina u ophodenju s
konceptima ili problemima odredene discipline. U aktivhom se u¢enju znanje moze
posti¢i jedino angaziranjem ucenika i njegovim vlastitim doprinosom. Shodno tome
osnovna ideja aktivnog uéenja jest usmjerenost na u¢enika, na njegov razvoj i na sve

aspekte njegove osobnosti.
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Istrazivaci su predlozili da aktivno sudjelovanje jaca ucenje bez obzira na
okruzenje (Harasim i sur., 1997); aktivno ucenje zahtijeva intelektualni napor,
poticanje razmiSljanja viSeg reda (analizu, sintezu, evaluaciju) i pruZa za ucenika
nacin da asimilira, primijeni i zadrzi uc¢enje (Bonwell i Eison, 1991; Harasim i sur.,
1997). Aktivno ucenje prilagodava se razli¢itim stilovima ucenja, promice
postignuéa ucenika, poboljSava motivaciju ucenika, mijenja stavove ucenika i, u
osnovi, dovodi do toga da ucenici uée vise (Astin ,1993). Bonwell i Eison (1991)
tvrdili su da iz perspektive preferencija ucenici uglavnom preferiraju strategije koje
promic¢u aktivno ucenje nad tradicionalnim predavanjima i drugim pasivnim
metodologijama. Koristenje ovih tehnika u ucionici vitalno je zbog njihovog snaznog

utjecaja na uéenje ucenika.

Bonwell i Eison (1991) opisali su strategije aktivhog ucenja kao one koje
ukljucuju ucenike u tome $to rade i (neka ucenici) razmisljaju o onome Sto rade. U
ucinkovitom okruzenju za ucenje koje ukljucuje strategije aktivnog ucenja veci se
naglasak stavlja na uc¢enicko istrazivanje vlastitog znac¢enja, stavova i vrijednosti. Uz
to Wiggins i McTighe (1998) naglasili su da dobre aktivnosti razvijaju duboko
razumijevanje vaznih ideja koje treba naucditi. Da bi to ucinili, aktivnosti moraju biti

osmisljene oko vaznih ishoda ucenja i promovirati promisljeni angazman ucenika.

3.2.3. Samoorganizirano ucenje

Koncepti samoupravnog i samoorganiziranog ucenja (self-directed learning), koji
se u nastavku koriste sinonimno, isticu individualni dizajn uc¢enikova procesa ucenja.
Predmet ovog individualnog dizajna mogu biti ciljevi, sadrzaji i putevi, ali i
regulacija i evaluacija procesa u¢enja (Dietrich, 1999). Definicije samoupravnog ili
samoorganiziranog ucenja opcenito isticu manevarski prostor ili pojacanu kontrolu
nad predmetom koje samoupravno ucenje stvara ucenicima u usporedbi s

tradicionalnim oblicima poucavanja i u¢enja (Peter, 2006; Rogner, 2007).

Ucenici donose odredene odluke o vlastitom procesu uc¢enja. Samoorganizacija
se posebno izrazava u ¢injenici da percepciju, obradu i integraciju sadrzaja ucenja,
kao i koordinaciju i izvrSavanje (novih) radnji, organizira pojedinac (Rogner, 2007).

Na taj se nacin samoupravno ucenje razlikuje od ucenja kontroliranog izvana, koje
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jos uvijek dominira pedagoskom praksom i koje razumije dizajn procesa ucenja koji

se u velikoj mjeri odreduje izvana (K&pplinger i sur., 2006).

Stupanj ili opseg samokontrole moZze varirati. S jedne strane dijelovi
samokontrole mogu se ograniciti na odabrana i ograni¢ena podrucja procesa ucenja,
poput izbora mjesta i vremena ucenja. S druge strane samokontrola procesa ucenja
moZe se provoditi puno opseZnije i takoder utjee na odabir ciljeva uenja, strategija
i resursa na primjer (Peter 2006). Stoga pojedina¢ne Situacije ucenja obi¢no nisu ni
samokontrolirane ni eksterno kontrolirane, ve¢ se radije nalaze na kontinuumu
izmedu jaceg ja i jaCe eksterno kontrolirane situacije (Dietrich 1999; Ké&pplinger i
sur., 2006).

Maksimum samokontrole ¢esto nije identican svom optimumu (Peter, 2006).
Ucitelj nije suviSan ni uz maksimum samokontrole. Medutim, uloga ucitelja duboko
se mijenja. Ako ima razmjerno snaznu ulogu posrednika specijalistickog znanja u
kontekstu tradicionalnih oblika ucenja, ta se funkcija sve viSe nadopunjuje
savjetodavnim i vode¢im zadacima u kontekstu samoorganiziranog ucenja (Rogner
,2007). Ucitelji vise ne daju samo specijalisticko znanje, ve¢ osnaZuju, pomazu,
ukazuju na moguénosti, savjetuju i promoviraju. Medutim, ova djelomi¢na promjena
funkcije ucitelja nije, kao Sto se Cesto naglaSavalo, povezana sa sve manjom
potrebom nadzora nad uc¢enikom. Suprotno tome, vecéa je vjerojatnost da ¢e se ta
potreba povecati ako se poveéa udio oblika samoorganiziranog ucenja U
aranZmanima za poducavanje i uéenje. Stoga samoorganizirano, kao i samostalno ili
samoodredeno ucenje, nisu u potpunosti jednostrana apsolutizacija samoinicijative
ucenika, ve¢ oznacuju komplementaran odnos izmedu kontrole procesa uc¢enja koju
vrsi ucitelj s jedne strane, ruku i vodenu osobnu odgovornost za oblikovanje procesa

ucenja ucenika s druge strane.

Samoupravno ucenje nije samo cilj pedagoskih pothvata, veé¢ istodobno
preduvjet, kao i metoda za inovativne procese poucavanja i ucenja (Sembill i
Seifried, 2006). Samoupravno uéenje ne samo da otvara vise manevarskog prostora,
ve¢ dovodi i do povecane odgovornosti ucenika za njihov proces ucenja (Peter,
2006). Ne samo da treba osigurati odgovarajuce razumijevanje sadrzaja ucenja veé
treba 1 upravljati pristupom i prihva¢anjem sadrzaja ucenja. Uz to treba vjesto i

precizno procijeniti ishode uéenja na samoorganiziran nacin. Samoorganizirano
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ucenje neprikladno je kao jednokratna metodoloska promjena u inace relativno
nepromijenjenoj tradicionalnoj svakodnevnoj rutini poucavanja. Budué¢i da se
postoje¢i aranzmani poucavanja i ucenja ne mogu bez problema prebaciti s
tradicionalnih oblika uenja na oblike samoorganiziranog ucéenja, potrebna je
kontinuirana uporaba nastavnih metoda koje promicu samoorganizaciju kako bi se
postigli Zeljeni pozitivni u¢inci na ishode uéenja ucenika. Kao dio trajnog procesa i
sa sve ve¢im iskustvom ucenika s tehnikama samoorganiziranog ucenja udio
samoorganizacije u procesu ucenja, a time i stupanj slobode ucenika, moze se

sukcesivno povecavati (Kapplinger i sur., 2006).

3.2.4. Personalizirano ucenje

U brojnim je zemljama koncept personalizacije Skolskih obrazovnih ponuda i
procesa poucavanja i ucenja postao nova obrazovna politika 1 didakticki lajtmotiv
(Hopkins, 2010). Personalizirano ucenje predstavlja zajednicki termin koji se
medunarodno Koristi za ciljeve, zahtjeve procesa i mjere koje se odnose na dizajn
profesionalnih i interdisciplinarnih profitabilnih okruZenja za ucenje, uzimajuéi u
obzir pojedina¢ne preduvjete i potrebe uc¢enja. Personalizacija kao princip dizajna za
obrazovne aktivnosti u Skolama obuhvaca raznolike kontekste kao Sto su psihologija
ucenja, (reformska) pedagogija individualne potpore, digitalni mediji i druStvene

promjene u demografiji, gospodarstvu i trZistu rada (Stebler, Pauli, Reusser, 2018).

Reusser (2015) identificira sljedece ciljeve i operativne kvalitete

personaliziranog ucenja:

1. Prilagodavanje obrazovnih ponuda sposobnostima ucenika kao Sto su
individualna podrSka slabim i jakim ucenicima, unutarnja diferencijacija,
adaptivni dizajn nastavnog sadrzaja.

2. lzgradnja osobnih i socijalnih vjestina; holisticka podrska uéenicima u njihovoj
osobnosti: viSedimenzionalno razumijevanje utjecaja obrazovanja; razvoj
profesionalnih i interdisciplinarnih vjestina; kriticko razmisljanje; kultiviranje
vjestina dijaloga, socijalnih vjestina i vjestina ucenja i stavova.

3. Omoguciti samostalno ucenje na vlastitom putu: neovisno ucéenje koje se

dozivljava kao samoefikasno s mogucnostima autonomije i mogucnosti s
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obzirom na ciljeve uc¢enja, vrijeme ucenja i mjesta ucenja; dostupnost i upotreba
alata za ucenje.

4. Kao ucenik, ucenje usmjereno na kompetencije neka bude osobna stvar: samo
posvecivanje naporima i prihvacanje (zajednicke) odgovornosti za ciljno
usmjereno ucenje; Spremnost za mjerenje prema obveznim ocekivanjima
kompetencija i standardima kvalitete.

5. Imati obrazovni i potporni u¢inak kao ucitelj i kao zajednica koja uci: dijalog o
ucenju i suradnja: kako uditelji nadahnjuju, o¢ekuju, izazivaju; individualno,

produktivno, uzajamno ucenje zajednickih predmeta i zadataka.

3.2.5. Suradnicko ucenje

Suradni¢ko ucenje (coopeartive learning) uspjeSna je nastavha metoda u
kojoj male grupe (svaki ucenik s razli¢itim stupnjem sposobnosti) koriste razne
aktivnosti uc¢enja kako bi poboljsale svoje razumijevanje predmeta. Svaki ¢lan grupe
odgovoran je ne samo za ucenje onoga Sto se uci ve¢ i za pomo¢ drugim ucenicima u
ucenju, stvaraju¢i tako atmosferu postignuc¢a. Ucenici rade na zadatku toliko dugo
dok ga svi ¢lanovi grupe uspjeSno ne razumiju i dovrse. Zajednicki napori rezultiraju

time da sudionici teze zajednickoj koristi za sve ¢lanove grupe (Murugesan 2019).

Prema Johnsonu i Johnsonu (1989; 1994) dvije su bitne komponente
suradni¢kog ucenja koje ucenici i ucitelji moraju razumjeti da bi bilo u¢inkovito u
praksi: i) suradnicki zadatak i ii) suradnicka poticajna struktura. Suradnicki zadaci
aktivno ukljucuju ucenike u proces ucenja kako bi osigurali da se razvijaju ne samo
kao pojedinci ve¢ da i sudjeluju u uspjehu ¢lanova grupe u postizanju ciljeva.
Struktura poticanja suradnje znaci da uspjeh ucenika ovisi o uspjehu ¢lanova njihove

grupe i obrnuto (Johnson & Johnson 1994; Slavin 1994).

3.2.6. Multimedijsko ucenje

U ovim se smjernicama multimedijsko u¢enje razumijeva kao hibridni pristup

......

Interneta. Multimedijsko ucenje fleksibilan je model koji moze podrzati projekt ili

kurs da napreduje, a pritom ne zahtijeva da ucitelji i ucenici budu stalno u istom
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fizickom prostoru. Na prakti¢noj razini, 0vVO je Korisno za slucajeve kada pohadanje
Skolskog mjesta nije moguce ili kada su druga mjesta prikladnija za pristup ucenju.
Zahtijeva pazljivo razmatranje pedagoskog pristupa zahtijevaju¢i donosenje odluka o
tome kako i kada najbolje koristiti razliita okruzenja za neovisno proucavanje,
suradnicko ispitivanje, socijalnu interakciju i prakticnu primjenu. Potice pregled
onoga Sto Skola moze i mora biti za ucenika i njegovu zajednicu te kako se vrijeme u
Skoli najbolje Koristi. To takoder poti¢e ozivljavanje nacionalnog i Skolskog
kurikuluma jer ocekivanja utvrdena za ucenicke kompetencije utjeCu na dizajn

pedagoskog pristupa, ukljucujuéi ocjenu (Fullan i sur., 2020).

Dobro organizirano multimedijsko uc¢enje moze imati brojne koristi. Ukljucuje
ideju da ucenici viSe nisu samo pasivni primatelji informacija, a ucitelj nije jedini
voditelj. Kombinacijom ucenja u $koli i ucenja na daljinu nastavnici podrzavaju
ucenike i u¢enicima mogu pomo¢i u individualizaciji ucenja, povecati autonomiju,
motivaciju i agenciju ucenika, poboljsati vjeStine ucenja kako bi postali samoupravni
ucenici... Multimedijsko uéenje nacin je da se krene prema pristupu utemeljenom na
kompetencijama tamo gdje je ucenik u centru. Za ucitelje multimedijsko ucenje
omogucuje vrednovanje svih ucenika, diferenciranje i personaliziranje nastave.
Sposobnost podupiranja ucenika sa specificnim potrebama kombiniranim ucenjem

bila je ocita ve¢ prije krize prouzroéene virusom COVID-19 (Hughes, 2007).

Multimedijsko ucenje uglavnom se Kkoristi u tercijarnom obrazovanju i
poslovnom osposobljavanju, kao i u nekim Skolama u udaljenim podrué¢jima.
Medutim, moze se u¢inkovito primijeniti u redovnom Skolskom obrazovanju ako se
uzmu u obzir brojni ¢imbenici. Ono $to je vazno jest da se odluke temelje na onome
§to je najbolje za ucenika; da postoji jasno razumijevanje i obrazlozenje za
ugradivanje kombiniranog ucenja kao pedagoskog pristupa te da se akcije pazljivo
planiraju, kreiraju i nadgledaju s povratnim informacijama (Europska komisija,
2020).
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4. POVIJEST NOVE KULTURE UCENJA

Sto moZemo reéi i znati o udenju, o njegovim kulturno-povijesnim uvjetima, o
procesima ucenja i njihovim rezultatima? Kako se povijesno promijenilo teorijsko-
konceptualno razmisljanje o kulturi ucenja? Kakav je odnos izmedu tako izgradene
obrazovne stvarnosti i prakticnog svakodnevnog i empirijskog ucenja (Erpenbeck,
2003a)?

Pojam kultura ucenja doZivio je straSan procvat u posljednjih deset godina, ali
ova popularnost takoder simulira ¢injenicu da ova tema prije nije bila zanimljiva. Taj
pojam mozda nije bio moderan pojam kakav je danas, ali prakticki se cijela povijest
filozofije i pedagogije mozZe shvatiti i kao povijest kulture uc¢enja (Bruner, 1996).
Ponekad su novi impulsi dolazili iz prakse, a slijedila je teorija. Ponekad je proces
i3a0 obrnuto: teorija je pruzala nove ideje, koje su prevladavale u praksi i
uspostavljale se u obliku — u relativnom smislu — nove kulture u¢enja. Gledajuci na
taj nacin, nasa je trenutna nova kultura ucenja, naravno, odgovor na promijenjene
okolisne i okvirne uvjete u ucenju te je viSe orijentirana na daljnji razvoj proslih
kultura ucenja nego na novi izum. TO nece biti zadnja kultura ucenja, vec ¢e je
slijediti druge kulture ucenja, koje su bolje prilagodene odgovaraju¢im zahtjevima
drudtva (Martz-Irngartinger, 2011). Razvoj kultura uéenja najbolje se moze pratiti
paralelno s razvojem koncepta ucenja, povezanim didaktickim razmatranjima i
povijes¢u pedagogije (Benner i Oelkers, 2004). Veith (2003) opisuje razvoj razli¢itih
kultura poucavanja i ucenja utemeljenih na promjeni od poduc¢avanja do obrazovanja,
preko odgoja i kona¢no do ucenja. Nekad su se vodile polemike o tome kako su se
predavali predmeti, odgajala seoska djeca, obrazovali gradani, dok pojedinci 21.

stoljec¢a uce samoorganizirano (Martz-Irngartinger, 2011).

Prema Weinertu (1997) i Veithu (2003) promjena u kulturama ucenja iz
pedagoske i didakti¢ke perspektive od sredine pretproslog stolje¢a podrazumijeva da
razumijevanje ucenja i prijenos znanja utjece na povijesne kulture ucenja posljednjih
sto pedeset godina. Pedagoske formule i didakti¢ka usmjerenja prate odgovarajuca
povijesna zbivanja i prilike. U prvoj polovici 19. stolje¢a ope obvezno obrazovanje
Smatra se novom zadacom: treba stvoriti moderan obrazovni sustav i ucitelje. U

drugoj polovici 19. stoljeca, tijekom industrijalizacije, pojavilo se novo
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razumijevanje strukovnog obrazovanja: kvalifikacije i vjestine dozivljavale su se kao
novi izazovi. Na prijelazu stoljeca trend se prebacio s nastave na ucenje u kojem je

ucenik sve vise u fokusu interesa.

Pocetkom 20. stoljeca fokus je bio na razvoju modernog obrazovanja odraslih —
preispituju se novi nacini uenja i mjesta ucenja. Konkurentsko drustvo i
racionalizacije stvaraju vlastitu dinamiku, u kojoj u¢enje dobiva kvalitetu proizvodne
snage, a time i status ekonomskog resursa u konkurenciji za kapital i utjecaj (Veith,
2003). Od druge polovice 20. stoljeca, tijekom razli¢itih obrazovnih reformi i porasta
postmaterijalistickih vrijednosnih usmjerenja, samoregulacijske vjestine dolaze do
izraZaja: samoorganizirano stjecanje znanja, vjeStina i kompetencija dobiva na
vaznosti jer to je jedini na¢in sudjelovanja u novom svjetskom drustvu. Razni oblici
mreznog ucenja, posebno razvoj alata Web 2.0, istovremeno su pomagaci u razvoju i
korisnici samoorganiziranog razvoja kompetencija i cjelozivotnog uc¢enja potrebnog
od pocetka 21. stolje¢a (Erpenbeck & Sauter, 2007; Messerschmidt & Grebe, 2003;
Veith, 2003). Na kraju razvoja, trenutno postoji kultura ucenja koja opisuje takve
aranzmane ucenja, koji pojedincima koji su prisiljeni kontinuirano uciti nude priliku
da se prilagode situacijskim promjenama i dinamici transformacije u procesu kroz
odgovaraju¢e samoorganizacijske vjestine (Veith, 2003). Postaje jasno da su kulture
ucenja prije bile kulture poucavanja i da se ucenje i poducavanje uvijek vodilo
odredenim nacelima, koja su bila svojstvena odredenoj kulturi ucenja ili poucavanja
cak 1 ako nisu kao takve oznacene. Iz opisanih dogadaja, slijede¢i Messerschmidta i

Grebea (2003), mogu se izvesti tri zakljucka:

1.1z povijesne perspektive, kulture uc¢enja nikada nisu bez vrijednosti, vec¢ se
temelje na drustvenim i politickim normama.

2.Kulture ucenja razvijaju se ovisno o tehnickom napretku i socioekonomskoj
razini razvoja.

3.Kulture koje uce slijede najnovije stanje znanja i dinami¢no se razvijaju.

Arnold i Schissler (1998) takoder naglasavaju da je doSlo do temeljnih i
znaCajnih promjena u oblicima ucenja, sadrzaju ucenja, metodama ucenja, ali da su
to uglavnom bile zaostale promjene, tj. da je za postizanje promjena u kontekstu
Skole i ucenja bio potreban vanjski razlog. Jedva da je doSlo do predvidenih
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promjena, ali u naSem brzom vremenu bile bi osobito potrebne kako bi se odgovorilo

na izazove buducnosti, odnosno kako bismo mogli pravilno reagirati.

5. IMPLIKACIJE

Sirom svijeta ljudi traze od obrazovanja da otvori put pravednijem drustvenom
poretku na temelju toga Sto se obrazovanjem usaduju u mlade klju¢ne humanitarne
vrijednosti kao Sto su dobrota, pravednost, tolerancija i mir. Smatra se da je napredak
u obrazovanju klju¢an za odrzivi razvoj, zastitu okolisa, poboljSanje zdravlja majki i
djeteta te sudjelovanje u demokratskim druStvenim i politickim procesima.
Obrazovanje takoder trenutno postaje najvazniji ¢cimbenik nacionalnog gospodarskog
rasta. Empirijski dokazi sugeriraju da su ulaganja u obrazovanje jedan od najvaznijih
¢imbenika koji pridonose gospodarskom rastu i u razvijenim zemljama i u zemljama
u razvoju (Serbessa, 2006). Haddad i sur. (1990), na primjer, sugeriraju da izdaci za
obrazovanje pozitivno doprinose produktivnosti rada, a ekonomska je isplata za
obrazovanje, kako s privatnog tako i s javnog gledista, velika. Oni tvrde da je
poboljSanje pristupa i kvalitete osnovnog obrazovanja prioritet u gotovo svakoj

zemlji s niskim i srednjim prihodima.

Fokus obrazovne politike na temu kulture ucenja nije ograni¢en na daljnje
usavrsavanje, ve¢ ukljuduje i §kolu, osposobljavanje i studije. Sto se ti¢e razvoja
Skola, sredisnji impulsi dolazili su od Rauove komisije, osnovane u to vrijeme
sredinom 1990-ih, koja je wuspostavila viziju nove kulture ucenja svojim
memorandumom Buducnost obrazovanja — Skola buducnosti (Prosvjetna komisija
1995). Usporedujuc¢i prethodne kulture u¢enja s budu¢im zahtjevima, Skolama je
potrebna kultura uéenja koja bi se trebala dizajnirati i razvijati, Sto moZe biti fokus
obrazovnih i socijalnih zadataka povezanih s njom. Cilj mu je omoguciti
identifikaciju 1 socijalno iskustvo u kontekstu ucenja. To =zahtijeva drugacije
osmisljene situacije u¢enja. Moraju kombinirati profesionalnost i interdisciplinarno
ucenje, individualna i socijalna iskustva, prakticnu relevantnost i ukljuéivanje

drustvenog okruzenja (SchiBler i Thurnes, 2005).
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5.1.  Interkulturalno obrazovanje

U globaliziranom svijetu normalno je da se odvijaju migracijska kretanja.
Skolska je ustanova temeljni dio izgradnje znanja, uz funkciju socijalizacije svih
svojih c¢lanova. Kulturni pluralizam i prijenos vrijednosti potrebno je staviti u
odgojnu praksu. Zato je eticka predanost ucitelja klju¢na kao neosporni dio za
kvalitetnu praksu, a zauzvrat pokriva sva moguc¢a podrué¢ja obrazovanja. Uz to uditel;
mora biti predan stvarnosti u kojoj zivimo i sve viSe obucavati kao gradane svijeta
odnosno kozmopolite. Ovo obrazovanje ne bi trebalo biti usmjereno samo na ucenika
koji dolazi izvana, ve¢ bi trebalo biti usmjereno na sve ¢lanove Skolskog sustava,
ukljucujuéi obitelji i okolis. Potrebno je razmisljati i raspravljati kako bi se osigurale
svrhe 1 obveze usmjerene na najbolji nacin za postizanje vlastitih ciljeva (Abellaneda
Guillén, 2015).

Prema Garciji Medini, Garcii Fernandezu i Morenu Herreru (2012) interkulturno

obrazovanje obuhvaca znanstvene i obrazovne pristupe kao Sto su:

- Obrazovanje u vrijednostima. S namjerom da se razvije moralna autonomija,

primijeni je se u praksi, u raspravama, na skupstini itd.

- Socioafektivni pristup. Razumijeti izuzece, odbijanje itd. To se postize samo
radom na empatiji. MoZe se primijeniti u praksi uz igranje uloga, dinamiku itd. Svrha

je da ucenik osjeti stvarne situacije kako bi bolje razumio svoju i onu drugu situaciju.

- Kooperativni pristup. Nije dovoljno provoditi grupne aktivnosti, ve¢ se u
ucionici mora stvoriti socioafektivna klima. MozZe se posegnuti za dinamikom kako

bi se promovirao osjecaj grupe, timski rad, suradnicke igre itd.

- Transformativna orijentacija. Sastoji se od poticanja kritickog razumijevanja
drustva. Studenti, njihove obitelji i zajednica moraju razumjeti socijalno-ekonomske
situacije, politicke situacije, kulturne situacije itd. tako da razvijaju svoj zivot s
namjerom da ih transformiraju. Kao strategija moze se implementirati u ¢itanju

teksta, audiovizualnih slika o situacijama koje krse ljudska prava.

- Inkluzivno obrazovanje. Skole bi trebale ukljugiti svu djecu koja trebaju ugiti
bez obzira na njihove socijalne, osobne i kulturne karakteristike, ¢ak i ako imaju
invaliditet. U inkluzivnim Skolama ne postavljaju uvjete za prijavu ili klasifikacijske

mehanizme kako bi ostvarili prava na obrazovanje, jednake mogucénosti i
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sudjelovanje. Karakterizira ih uspostavljanje normalizacije zZivota djece i smatraju ih

ljudskim pravom.
Radnje usmjerene na kurikulum:

Kurikulum mora odrazavati stvarnu viziju ucionice, u njemu je potrebno izloZiti svu
akciju i planiranje. Dizajn kurikuluma nije samo dono$enje odluka, ve¢ i razmisljanje
0 tome zasto se takve odluke i takve pedagoSke prakse donose. Zahtijeva fleksibilan
postupak planiranja, blizak praksi i otvoren improvizaciji. Osim toga mora se
prilagoditi razli¢itim ritmovima ucenja, prethodnom znanju i obiteljskoj kulturi
ucenika (Abellaneda Guillén, 2015).

Uklanjanje predrasuda i stereotipa:

Kao strategiju na obrazovnom polju treba poticati interakciju medu vrSnjacima —
kroz igre u kojima se postizu dogovori za rjeSavanje sukoba, stvaranje situacija u
kojima se ucenici osjecaju temeljnima u aktivnosti i dodjeljuju im se odgovornosti u
nastavi, rad na samoposStovanju i samokorekciji ponaSanja, promicanje aktivnih
rasprava kako bi u¢enik mogao odgovoriti na unutarnje sukobe (Abellaneda Guillén,
2015).

5.2.  Learning-by-Design

U pristupu uéenja prema dizajnu (learning by design, LBD) ucenici dobivaju
zadatak Kkoji zahtijeva izgradnju objektivnih artefakata (npr. minijaturna vozila;
Kolodner 2003; Kolodner i sur., 2003) na osnovi znanstvenih nacela. Treba steci
odredene znanstvene koncepte i strategije (ciljeve). Nakon Sto su polaznici upoznati s
istrazivackim i dizajnerskim strategijama potrebnim u stvarnosti na po¢etku LBD-
projekta, oni dobivaju pocetni projektni zadatak. U sluc¢aju opisanog kurikuluma za
vozila, ucenici se stavljaju u ulogu inzenjera koji pomocu materijala za kucéanstvo

(npr. balona, slamki) razvijaju minijaturno vozilo.

Fokus je na dosljedno zamjenjivom dizajnu i istraZivanju, a ciklusi istraZivanja
preciziraju i slijede odredene aktivnosti. Ciklus dizajna zapocinje (1) plenarnom
fazom kako bi se osiguralo da su ucenici pravilno razumjeli zadatak dizajna. Nakon
toga (2) ucenici se okupljaju u malim skupinama, ovisno o njihovim interesima, i
razvijaju pocetni prijedlog dizajna. Trebali bi generirati ideje, poboljsati ih,
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potkrijepiti dokazima i predvidjeti ponaSanje artefakta. Cilj ove faze jest stvoriti
poster iz kojeg proizlaze prethodna razmatranja i koji je zatim (3) predstavljen i
raspravljen na sjednici u takozvanoj pin-up sesiji. Ucenike se poti¢e da postavljaju
pitanja u prezentacijama drugih i daju prijedloge za poboljSanje. Potom se uc¢enicima
daje vrijeme da preispitaju svoj prvi prijedlog dizajna. Tada se ucenici vracaju svojoj
maloj grupi i dizajniraju (4) prototip artefakta i provjeravaju njegovu prikladnost.
Prikazuju tipi¢ne istrazivacke aktivnosti, poput biljeZenja i prikupljanja podataka ili
izraCunavanja rezultata. Tada bi ucenici (5) trebali analizirati svoje rezultate,
znanstveno ih procijeniti i razviti daljnju prezentaciju, koja je kona¢no predstavljena

u takozvanoj (6) galeriji (Kollar i Fischer, 2008).

Tijekom ¢itavog procesa zadaca je ucitelja pruziti pomo¢ malim skupinama,
modelirati pojedinacne procese dizajniranja na razini predavanja i ukazati na
zajednicka zbivanja u pojedinacnim malim skupinama. Ispitni ciklus takoder je
podijeljen u Sest koraka koji se snazno temelje na procesnim modelima ucenja
temeljenog na istrazivanju. Postupak istrage zavrSava izradom plakata koji opisuje
glavne rezultate istraznog postupka i koji se predstavlja sjednici (Kollar i Fischer,
2008).

5.3.  Brainstorming

Brainstorming tehnika je grupne kreativnosti koja je osmisljena kako bi
generirala velik broj ideja za rjeSenje problema, predznanja i asocijacija na odredenu
temu (Murugesan, 2019). Brainstorming je razvio Alex Osborn (1888-1966), a C. H.
Osborn radio je u reklamnoj industriji i primijetio da su uobi¢ajeni konferencijski
procesi za brainstorming prije inhibirali, a ne poticali kreativnost. Razvio je metodu
brainstorminga kako bi imao radne sastanke sa svojim zaposlenicima da pronadu
kreativna i inovativna rjeSenja. Buduéi da je rije¢ o maloj ili djelomi¢noj metodi,
Cesto se naziva tehnikom koja se moze koristiti u odredenom metodoloskom

okruzenju (Reich, 2007).

Brainstorming je nezaobilazna metoda u konstruktivistickoj didaktici,
posebno kako bi se osiguralo sudjelovanje ucenika u razli¢itim predmetima.
RjeSavanje problema postupak je za odabir i koriStenje ucinkovitih i korisnih alata i

ponasanja medu razli¢itim potencijalima za postizanje cilja. Sadrzi znanstvenu
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metodu, kritiCko razmiSljanje, donoSenje odluke, ispitivanje i razmisljanje. Ova se

metoda koristi u procesu rjeSavanja problema za generaliziranje ili sintezu. Pruza

ucenicima hrabro suocavanje s problemima i suofavanje s njima na znanstveni

pristup. Pomaze ucenicima da usvoje pogled na korist od ideja drugih i da pomazu

jedni drugima (Murugesan, 2019).

Da bi brainstorming bio uspjeSan, Osborn je uveo Cetiri osnovna pravila koja

bi trebala jamciti prostor za kreativne ideje:

1. Ne kritizirati.

2. Sto vise ideja, to bolje.

3. Dopuniti i pobolj3ati postojece ideje.

4. Sto je ideja neobiénija, to bolje (Reich, 2007).

Brainstorming ima prednost u tome §to svi sudionici mogu brzo nauciti i ne zahtijeva

nikakvu posebnu pripremu. Medutim, postoji rizik da se metoda ne obavi savjesno pa

se zbog toga dobiju l0Si rezultati. VVazni faktori uspjeha su:

Velic¢ina grupe: S jedne strane skupina mora biti dovoljno velika da postigne
potrebne dinamicke ucinke grupe, s druge strane mora biti toliko mala da svatko
moze medusobno komunicirati.
Vodstvo: U svakom slucaju trebaju biti neutralni i ne usmjeravati izjave
sudionika u jednom smjeru. To je posebno opasno u hijerarhijski strukturiranim
skupinama (kao $to je obi¢no slucaj u Skoli), kada sudionici imaju samo ideju
nastavnika. Nimmergut (1975) definira Cetiri zadatka za upravljanje:

1. Obavezno postivanje pravila igre.

2. Ukratko predstavljanje teme ili problema.

3. Odrzavanje protoka komunikacije neprimjetnom intervencijom.

4. Vracanje na temu pri odstupanju od iste.
Zapisnicar: U klasicnom je okruzenju neutralan, ali takoder moze biti dio radne
skupine i dati svoj doprinos. U neutralnom polozaju ne radi kreativno, vec je
odgovoran za zapisivanje svih doprinosa bez procjene. Dokumentacija osigurava
da se komentari ne izgube i da se sve ideje mogu procijeniti nakon

brainstorminga (Reich, 2007).

Brainstorming se moZe posebno dobro Koristiti za uvod u nastavnu temu sata.

Ucenici brzo upoznaju pojedine aspekte teme koji im mozda ne bi pali na pamet bez
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komentara ostalih sudionika. Pomocu te metode ucitelj na pocetku moze prepoznati
koja znanja ucenici ve¢ imaju. Zajednicki interesi ili problemi postaju jasni.
Kreativno i asocijativno razmisljanje potice se kod ucenika jer bi trebali prikupljati
ideje, uzimati strane izjave i dalje ih razvijati. U kasnijoj fazi analiticka sposobnost
osposobljava se za dodjeljivanje doprinosa pojedinim temama ili za njihovu provijeru
izvedivosti. Najvaznije pravilo tijekom kreativne faze, ne kritiziranje, uci ucenike
toleranciji prema ostalim sudionicima. Svaka ideja se cijeni. UvjeZbavaju se
komunikacijske vjeStine. S jedne strane ucenici moraju pokuSati formulirati svoje
misli na takav nacin da ih svi mogu razumjeti, s druge strane od njih se trazi da
preuzmu ideje i dalje ih razvijaju. Od vode i zapisnic¢ara zahtijevaju se posebne
vjeStine. Voda mora ovladati metodom moderiranja. Zapisni¢ar mora biti u stanju
prevesti izjave ostalih sudionika i sazZeti pisani jezik, koji je razumljiv svima (Reich,
2007).

5.4.  Programirano ucenje

Programirano ucenje ili programirana nastava (programmed learning; PL)
sustav je zasnovan na istraZivanju, koji ucenicima pomaze u uspjeSnom radu.
Programirana nastava (PL) osmisljena je kako bi proces poucavanja i ucenja bio
humaniji, $to ga ¢ini ucinkovitijim i prilagodenim individualnim razlikama. lzvorni
recept B. F. Skinnera, iako je postigao odredeni uspjeh, imao je ozbiljna ograniéenja.
Kasniji inovatori poboljsali su izvorni pojam uklju¢ivanjem vise ljudske interakcije,
drustvenih pojacala i drugih oblika povratnih informacija, vec¢ih i fleksibilnijih
dijelova poduke i vise pozornosti na privla¢nost uc¢enika. lako se sam PL povukao iz
srediSta pozornosti, tehnologije proizasle iz PL-a, poput programiranog podu¢avanja,
izravnog poducavanja 1 personaliziranog sustava poducavanja, sastavile su
impresivne rezultate uspjeha u usporedbi s takozvanim konvencionalnim podukama.

Otvorili su put za ra¢unalnu nastavu i u¢enje na daljinu (Molenda, 2008).

Programirana nastava moze se izravno koristiti za kognitivne nastavne ciljeve

u tjelesnom odgoju:
a) UCenje pravila za igre i natjecanja.

b) Programirane vjezbe prepoznavanja i donoSenja odluka kao mentalna
priprema za takticke odluke u igrackim situacijama.
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c¢) Mentalni trening za pripremu i potporu senzomotorickim procesima ucenja
(Ulich, 1967).

5.5.  UCcenje istrazivanjem (temeljeno naupitima, problemu, anketi)

Provedba uéenja temeljenog na upitima u obrazovnom procesu zahtijeva novu
organizaciju, koja se temelji na planiranju zajedniCkih aktivnosti nastavnika i
ucenika. Suvremeni ucitelj trebao bi poticati svoje ucenike na kreativnost, inovativno
razmiSljanje, istraZzivanje svijeta okoline i znatiZelju, pronalaZzenje novih metoda
rjeSavanja problema (Boiko, Nastas, 2017). Ucenje temeljeno na anketi pruza
najbolji postupak provodenja samospoznaje i kreativnog razmisljanja kod djece te
zapocinje postavljanjem pitanja, problema ili scenarija umjesto jednostavnog
iznoSenja utvrdenih Cinjenica ili prikazivanja gotovog puta do znanja (Murugesan,
2019). Kroz ovu metodu ucenici su uvijek u stanju otkri¢a, uce istraZivati sebe,
opisivati dogadaje, formulirati hipoteze, dokazivati svoja uvjerenja i tako dalje.
Ucenje na temelju istrazivanja za mlade ucenike trebalo bi provoditi pod vodstvom
ucitelja i uz njegovo sudjelovanje i pomo¢. Napredni ucitelji, s razvojem tehnologije,
koriste mogucnosti informacijsko-komunikacijskih tehnologija (IKT) za poboljSanje
kvalitete didakticke i metodoloske potpore obrazovnom procesu radi identificiranja
darovitosti 1 osobnosti ucenika. U vecini suvremenih Skola aktivnosti ucenja,
ukljucujuéi istrazivanje, zahtijevaju spremnost uclitelja da koriste IKT u svojim
profesionalnim aktivnostima (Boiko, Nastas, 2017). Upute temeljene na istraZivanju

uglavnom su usko povezane s razvojem i praksom razmisljanja (Murugesan, 2019).

5.6. Dramatizacija

Dramatizacija (dramatization) jedna je od modernih nastavnih tehnika koja
vazni su i utjeCu na koncentraciju ucenika. Ucenici koriste vlastitu mastu
poboljSavajué¢i i unaprjedujuci tako svoju kreativnost. Takva tehnika omogucuje
izravno ukljucivanje svih ucenika u ucenje, poboljsava njihovu upotrebu jezika,

vjeStine komunikacije ili govora i sluSanja te omogucuje istrazivanje rjeSenja. Razne
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vrste dramatizacije su: neformalna drama, igranje uloga, formalna drama, lutke,

pantomima i igra prstima (Murugesan, 2019).

5.7.  Interaktivna ploca

Interaktivna elektronicka bijela ploca (interactive electronic white board) vrlo
je nov izum u kojem se cijela ploca ponaSa poput zaslona osjetljivog na dodir, a
ucenici mogu raditi razne manipulacije izravno na samoj ploc¢i. U osnovi, bijela
elektroni¢ka ploc¢a povezana je s digitalnim projektorom koji materijal na racunalu
projicira na plo¢u. Tada, bez potrebe za dodirivanjem racunala, pomoc¢u olovke
ucenici mogu vrSiti matematicke proracune, rjeSavati krizaljke itd. (Murugesan,
2019).

6. RECENTNI TRENDOVI

6.1.  Suvremene tehnike poucavanja

Moderna nastavna tehnika vazna je i najpozeljnija u tehnoloSkom dobu. Danas,
kako su predavanja modificirana i opremljena modernim nastavnim sredstvima kao
Sto su zvuénici, mrezni streaming videozapisa, interaktivne ploce, vizualizacija, CD-
ovi, projektori, obrazovni softveri i tako dalje, uciteljima sluzi kao alat za
objasnjavanje koncepata na ucinkovitiji i pregledniji na¢in. U¢itelji mogu poducavati
ucenike dublje i efikasnije, a takoder ukloniti sve njihove sumnje modernim
nastavnim tehnikama. UCcitelji se moraju koristiti razli¢itim vrstama modernih
nastavnih tehnika kako bi se povezali s ucenicima (Murugesan, 2019). Murugesan
(2019) se u svom radu bavi suvremenim nastavnim tehnikama koje se koriste u

obrazovanju te nabraja ciljeve koji rezultiraju uporabom takvih tehnika:

e predstaviti nastavni sadrzaj na zanimljiviji i atraktivniji nacin,
e voditi i pomagati u¢enicima u obogacivanju kvalitetnog nastavnog materijala,
o kvalitetno iskoristiti vrijeme i poduditi ucenike,

e pruzati individualizirane upute,
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e usmjeriti ucenike prema =zajednickim aktivnostima, kao i aktivnostima
zajednickog ucenja,

e pripremiti materijale za u¢enike umjesto koristiti samo frontalni nacin rada,

e dijagnosticirati ucenje i pomoc¢i ucenicima da prevladaju svoje probleme

vezane uz ucenje.

6.2. M-ucenje

Postoje znacajni dokazi koji ukazuju na to da mobilno ucenje raste i postaje
vidljivije i znacajnije (Traxler, 2005). M-ucenje ili mobilno ucenje (M-learning;
mobile learning) tehnika je u kojoj se uéenje dogada u viSe konteksta, kroz drustvene
I sadrzajne interakcije. Tehnologije za m-ucenje dostupne su preko osobnih
elektronickih uredaja poput ru¢nih racunala, prijenosnih racunala, mobilnih i
pametnih telefona, tableta. M-ucenje prakti¢nije je i pristupa mu se bilo kad i bilo
gdje (Murugesan, 2019). Traxler (2005) daje temeljne karakteristike koje definiraju
mobilno ucenje i koje karakteriziraju mobilno ucenje kao spontano, privatno,
prijenosno, neformalno, lagano, svjesno konteksta, a mozda i povezano,

personalizirano i interaktivno.

6.3. E-ucenje

Ako spojimo pojmove ucenje i elektronicka tehnologija, vrlo lako mozemo do¢i
do zajednickog nazivnika, a to je e-uCenje (E-learning). Ucenje je proces usvajanja
znanja, a tehnologiju moZemo sagledati sa stajaliSta pomaganja u uéenju. Dakle,
tehnologija omogucuje proces uéenja, $to znaci da se moze koristiti kao i bilo koji
drugi instrument u obrazovnoj praksi, kao Sto su olovka ili biljeznica. Brzim
razvitkom tehnologija se implementirala i u obrazovanje, rezultiraju¢i novim
oblicima ucenja 1 obrazovanja koji su dodatno ucvrstili koncept individualnog

obrazovanja ili samoobrazovanja.

E-ucenje kao koncept obuhvaca niz aplikacija, metoda i procesa ucenja (Rossi
2009). Oblinger i Hawkins (2005) primijetili su da se e-ucenje transformiralo iz
potpuno internetskog teCaja u upotrebu tehnologije za izvodenje dijela ili cijelog

teCaja neovisno 0 stalnom vremenu i mjestu. Takoder, Europska komisija (2001)
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opisuje e-ucenje kao upotrebu novih multimedijskih tehnologija i Interneta za
povecanje kvalitete ucenja olakSavanjem pristupa objektima i uslugama, kao i
udaljenom razmjenom i suradnjom. Prema Maltzu i suradnicima (2005) pojam e-
ucenje primjenjuje se u razliCitim perspektivama, ukljucujuéi distribuirano ucenje,
mrezno ucenje na daljinu, kao i hibridno ucenje. E-ucenje je prema OECD-u (2005)
definirano kao uporaba informacijskih i komunikacijskih tehnologija u razli¢itim
obrazovnim procesima za potporu i unaprjedenje ucenja na visokim uciliStima, a
ukljucuje upotrebu informacijske i komunikacijske tehnologije kao dopunu
tradicionalnoj ucionici, mrezno ucenje ili mijeSanje dvaju nac¢ina. Takoder, prema
Wentlingu i suradnicima (2000) pojam e-ucenje odnosi se na postizanje i upotrebu
znanja koje se pretezno olakSava i distribuira elektronickim putem. Za njih e-ucenje
ovisi o racunalima i mrezama, ali vjerojatno ¢e napredovati u sustave Koji se sastoje
od razlic¢itih kanala, poput bezi¢nog i satelitskog, te tehnologija poput mobitela
(Wentling i sur., 2000). Gotschall (2000) tvrdi da se koncept e-ucenja predlaze na
temelju ucenja na daljinu, dakle prijenosom predavanja na udaljena mjesta preko
videoprezentacija. Liu i Wang (2009) medutim tvrde da je napredak komunikacijskih

tehnologija, posebno Interneta, ué¢enje na daljinu pretvorilo u e-ucenje.

Drugi su istrazivaci (Jennex, 2005; Twigg, 2002) takoder definirali e-u¢enje kao
revolucionarni pristup kako bi omogucili radnu snagu sa znanjem i vjeStinama
potrebnim da promjenu pretvore u korist (Jennex, 2005). Na primjer, Twigg (2002)
je opisao pristup e-ucenju usredoto¢enim na ucenika, kao i njegov dizajn, koji
ukljucuje interaktivan sustav, ponavlja se i prilagodava. Welsh i sur. (2003) takoder
su taj termin nazivali uporabom raCunalne mrezne tehnologije, uglavhom putem

Interneta, za pruzanje informacija i uputa pojedincima.

6.3.1. Multimedijska nastava

Multimedija je kombinacija razli¢itih vrsta digitalnih medija kao Sto su tekst,
slike, audio i video u integriranu viSesenzornu interaktivnu aplikaciju ili prezentaciju
za prenoSenje informacija publici. Tradicionalni obrazovni pristupi rezultirali su
neuskladeno$¢u onoga Sto se predaje uCenicima i onoga Sto industriji treba. Kao

takve, mnoge se institucije okre¢u prema ucenju utemeljenom na problemima kao
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rjeSenju za stvaranje kreativnih diplomata, a cilj im je potaknuti kriticko i analiticko

razmisSljanje te rjeSavanje problema.

Trenutno se mnoge institucije okre¢u prema problemskom ucenju kao rjeSenju za
stvaranje diplomanata koji su kreativni i mogu Kkriticki, analiticki razmisSljati i
rjeSavati probleme jer znanje vise nije cilj, ve¢ sredstvo za stvaranje boljih rjeSenja
problema i poticanje cjelozivotnog ucenja. Problemsko ucenje postaje sve
popularnije u obrazovnim institucijama kao sredstvo za rjeSavanje nedostataka
tradicionalne nastave. Budué¢i da ovi tradicionalni pristupi ne poti¢u ucenike da
preispituju ono §to su naucili ili povezuju s prethodno stecenim znanjem (Teo &
Wong, 2000), u¢enje utemeljeno na problemima smatra se inovativnom mjerom koja
poti¢e ucenike da uce kako uciti kroz stvarne Zivotne probleme (Boud & Feletti,
1999). Ucitelj koristi multimediju za modificiranje sadrzaja gradiva. Ucitelju ¢e
pomo¢i da zastupa na znacajniji nacin, koriste¢i razli¢ite medijske elemente. Ti se
medijski elementi mogu pretvoriti u digitalan oblik, izmijeniti i prilagoditi za
kona¢nu prezentaciju. Sljedeca je prednost stvaranja multimedijskih projekata u
ucionici ta §to ucenici, kada kreiraju multimedijske projekte, to rade u grupnom
okruzenju. Radeci u grupi, ucenici bi morali nauciti raditi kooperativno i suradnicki,
koriste¢i svoje grupne vjeStine i1 razne aktivnosti za postizanje sveukupnih ciljeva

projekta.

6.4. Gamifikacija

Izraz gamifikacija (gamification) skovao je Nick Pelling 2002. godine, a
popularizirao ga je Jesse Schell, koji je tijekom DICE Summita 2010. u Las Vegasu
(najvaznije konferencije u industriji videoigara) odrzao predavanje pod nazivom
Dizajn izvan okvira, u kojem je predvidio pojavu drustva u kojem ¢e se igra, izlazeci
iz rac¢unalne kutije, Siriti u svim podru¢jima drustvenog zivota, utjecuc¢i na nasSe
ponaSanje 1 sustave =znanja, ukljuCujuci kreativnost. Gamifikacija je prvo
uspostavljena kao poslovna praksa koja moze povecati prodaju proizvoda ili zadrZati
kupce, a zatim se njegova mehanika uspjesSno primjenjuje na znanje i ucenje, kako u
obrazovanju tako i u radnim aktivnostima, poticu¢i interes, ukljuenost i
sudjelovanje. Gamifikacija se temelji na doprinosu nekoliko disciplina, ukljucujuci

virtualnu stvarnost, Kkibernetiku, umjetnu inteligenciju i teorije ponaSanja.
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Gamifikacija se temelji na tehnikama angazmana utemeljenim na mehanici igara
kako bi utjecali na ljudsko ponasanje i promijenili navike ljudi, skupina ili odredenih
zajednica. Zaista, ove tehnike postoje ve¢ dugo, ali razvoj digitalne tehnologije i
difuzija mobilnih uredaja koji koriste igre stvorili su stvarni fenomen koji se brzo Siri
Internetom i druStvenim mrezama. Igra je sama po sebi aktivnost koja nagraduje jer
generira angazman i motivaciju poticuci vazne ljudske potrebe kao Sto su suradnja,
natjecanje i socijalizacija. Zapravo je glavni cilj gamifikacije angaZiranje i
motiviranje ljudi za izvrSavanje rutinskih zadataka vjeZbanjem u igrama.
Gamifikacija djeluje kroz sustave iskustava koja se temelje na strukturiranom
pripovijedanju. Skripta aplikacije za igru ukljuc¢uje i mehaniku i dinamiku igre:
mehanika su pravila koja ¢ine postavke igre i upravljaju interakcijom izmedu igraca
(ulaz) i sustava (izlaz), a dinamika umjesto toga identificira ponaSanja usvojena u

napredovanju igre (Galetta, 2013).

U nedavnom istraZivanju o utjecaju igre na druStvo Jane McGonigal (2011)
izjavila je da faktor igre moze olak3ati i poboljSati razumijevanje sadasSnjeg svijeta,
olakSavaju¢i prijenos znanja, socijalno ucenje i poti¢uéi ljude na pozitivno socijalno
ponasanje. McGonigal je rekla: ,,Kada igramo igre, ne patimo”, §to znac¢i da je
gamifikacija u stanju smanjiti razinu stresa u izvrSavanju zadatka, omogucavajuci
bolju koncentraciju, aktiviraju¢i mehanizme paznje u rjeSavanju problema,
stimuliraju¢i nove ideje i kreativna ili nekonvencionalna rjeSenja: igranjem ucimo,

radimo i osje¢amo se bolje.
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ZAKLJUCAK

Obrazovanje je svjetlo koje Covjecéanstvu pokazuje pravi smjer kretanja. Svrha
odgoja i obrazovanja nije samo ucenika opismeniti, ve¢ mu omoguciti da se razvija
kao jedinstvena individua kako bi jednog dana uspjeSno sudjelovao u drustvu.
Potreba za promjenom Skolskog sustava svake zemlje raste svakim danom sve vise,
stoga je jedan od hitnih i bitnih zadataka suvremene Skole potraga za optimalnim
na¢inima kojima mogu zainteresirati u¢enike za ucenje, poboljsati njihovu mentalnu
budnost, motivaciju za rad, odgojiti i obrazovati ih kao vitalne i socijalno
kompetentne osobe, sposobne za samostalan izbor i donoSenje odgovornih odluka u
raznim situacijama i proces formiranja vjestina, te njegovati prakti¢nu i kreativnu
primjenu stecenih znanja. To znaci da bi se ucitelji trebali usmjeriti na koristenje
takvih obrazovnih tehnologija koje bi ne samo povecale znanje i vjestine Skolskog
predmeta ve¢ i razvile ucenicke sposobnosti kao §to su kognitivna aktivnost,

neovisnost, sposobnost kreativnog izvrSavanja zadataka i samoorganizacija.

Posljednjih godina ponovno se poziva na novu kulturu ucenja u obrazovnoj
raspravi. U novoj kulturi ucenja ucenje bi trebalo biti aktivno, konstruktivno,
samoodredeno, motivirano, socijalno i fleksibilno potpomognuto medijima (Kollar,
Fischer, 2008), a razvoj u pogledu Konceptualizacije ucenja kao aktivnog,

konstruktivnog i drustvenog procesa treba ocijeniti posebno pozitivnim,

Danas se Internet smatra vodecim medijem suvremenog drustva informacija i
znanja te stoga postaje sve vazniji za Skolski obrazovni proces. Vecina Skolskih
administratora, koordinatora, nastavnika i ucenika ocjenjuje integraciju racunala i
Interneta vrlo motiviraju¢om jer povecava interes za uéenje. Skolski administratori i
ucitelji vaznost koriStenja raCunala i Interneta vide prije svega u promicanju
neovisnog, samostalnog rada i ucenja, kao i individualiziranog i projektno

usmjerenog ucenja (Schulz-Zande, 2001).

Istodobno, novi mediji nude nove mogucnosti za poducavanje. Medutim,
didakticki isplativa uporaba novih medija zahtijeva promjene kako u organizaciji
tako i u oblicima, metodama i ulogama poucavanja i uéenja. Kao $to to pokazuju

empirijska istrazivanja, takva preusmjeravanja u ucionici jo§ uvijek nedostaju
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velikim dijelom kod ucitelja i to je presudno za profitabilno koristenje novih medija

za procese poucavanja i ucenja (Buchholtz, 2010).

Iako u vecini Skolskih sustava joS uvijek prevladava tradicionalan oblik nastave,
uvijek, kada postoji spremnost za promjenom, postoji nada u napredak na bilo kojem
polju.
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