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Sazetak

Cilj ovog istrazivanja i rada je utvrditi koje su kompetencije potrebne za poucavanje i razvoj
kritickog miSljenja uc¢enika i koliko su ucitelji primarnog obrazovanja u tomu kompetentni. U
istrazivanju se ispituje 8 temeljnih pedagoskih kompetencija koje su potrebne za uspjesnu
implementaciju kritickoga misljenja u odgoj i obrazovanje. Provedeno je na 124 ucitelja
primarnog obrazovanja razli¢itih godina radnoga staza (0-5; 6-10; 11-20 1 >20) uz pomo¢
anketnog upitnika koji je sadrzavao 49 tvrdnji i1 pitanja. Rezultati istrazivanja su prikazani i
interpretirani s obzirom na istrazivacka pitanja, a ona su: postoji li znacajna razlika u
kompetentnosti ucitelja u poucavanju kritickog misljenja s obzirom na godine staza i koliko
su uditelji primarnog obrazovanja kompetentni u poucavanju i razvoju kritickoga misljenja.
Analizom rezultata dolazi se do zakljucka da su ucitelji s duljim radnim stazem ostvareniji u
kompetencijama koje se mogu poboljsati jedino iskustvom i neprestanim radom, dok su
ucitelji s kra¢im radnim stazem postigli bolje rezultate u vjeStinama koje se smatra
imperativom suvremenoga drustva, kao §to su emotivna kompetencija i vjestine u rjeSavanju
problema. Rezultati upucuju na to da su mlade generacije ucitelja svjesnije potreba
modernoga drustva, dok su ucitelji s viSe iskustva uspjes$niji u kompetencijama koje se
opcenito odnose na njihov pristup radu i ucenicima. Zaklju¢no, utvrdeno je da su uditelji
primarnog obrazovanja u vecini slucajeva pripremljeni za poucavanje i razvoj kritickog
misljenja kod ucenika i kompetentni za to, te da su podosta svjesni znacenja kritickoga nac¢ina

razmiSljanja u suvremenome drustvu.

Kljuéne rijeci: kriticko misljenje, odgoj 1 obrazovanje, ucitelji, primarno obrazovanje,

kompetencije kritickog misljenja



Competences of Primary Education Teachers in Teaching and Developing Critical Thinking

in Students
Summary

The goal of this research and work is to determine the critical thinking competencies of
primary school teachers and to what extent they are competent in teaching and developing
critical thinking. The study is based on the examination of 8 competencies that are necessary
for the successful implementation of critical thinking in education and was conducted on 124
primary education teachers with different years of work experience (0-5; 6-10; 11-20 and
>20) with the help of a questionnaire that contained 49 statements and questions. The results
of the research are presented and interpreted with regard to the research questions, which are:
is there a significant difference in the competence of teachers in teaching critical thinking
with regard to years of experience, and how competent primary education teachers are in
teaching and developing critical thinking. The analysis of the results leads to the conclusion
that teachers with longer working experience are more accomplished in competencies that can
only be improved through experience and constant work, while teachers with less working
experience achieved better results in skills that are considered imperative in modern society,
such as emotional competence and skills in solving problems. Furthermore, the results
indicate that younger generations of teachers are more aware of the needs of modern society,
while teachers with more experience are certainly more successful in the competencies related
to their approach to work and students in general. In conclusion, it was determined that
primary education teachers are in most cases prepared and competent for teaching and
developing critical thinking in students, and that they are mostly aware of the importance of

critical thinking in modern society.

Key words: critical thinking, education, teachers, primary education, critical thinking

competencies



Uvod

U suvremeno doba jedna od najvecih kvaliteta, ali i imperativa svakog pojedinca, jest samo
njemu svojstven nacin razmisljanja. Kriticko preispitivanje, promisljanje i analiziranje svijeta
oko sebe u ovo je vrijeme krucijalna vjestina koja bi se trebala usavrSavati ve¢ od najranije
dobi. U obrazovnome sustavu kriticko misljenje jos uvijek ima podreden polozaj jer njegovo
poucavanje u primarnom obrazovanju od ucitelja zahtijeva dodatan napor te integraciju u sve
nastavne predmete. Sukladno tome, u $kolama se pridaje sve manje vaznosti kritickom nacinu
promisljanja, pa se zbog toga nastava bazira na iznoSenju Cinjenica, a to ucenike pretvara u
pasivne Clanove zajednice. Informacije koje su iznesene pred njih smatraju se tocnima jer se

vjeruje autoritetu i ne preispituje se autenti¢nost iznesenih tvrdnji.

Council of the European Union (2016) u svojim smjernicama za razvoj kritickoga misljenja i
medijske pismenosti navodi vaznost unapredenja kritickoga miSljenja u obrazovnim
ustanovama u svrhu razvoja pojedinaca koji su u moguénosti razaznati razlike izmedu
Cinjenica 1 misljenja i1 koji reflektivno i na kriticki nacin promiSljaju o ponudenim
informacijama, posebice onima ponudenima od strane medija. U hrvatskome obrazovnom
sustavu medupredmetne teme »Gradanski odgoj i obrazovanje« i »UC¢iti kako uciti« (2019)
zahtijevaju od ucitelja da kod ucenika razvijaju vjesStine prosudbe i kritickoga razmisljanja
potrebne za bolje i lakSe funkcioniranje u pluralistickom i demokratskom drustvu. Glavna je
svrha tih medupredmetnih tema pruzanje mogucénosti u¢enicima da se razvijaju u samostalne i

aktivne demokratski obrazovane gradane.

Sukladno tim aktualnim prijedlozima nacionalnih i europskih ustanova za obrazovanje (CEU,
2016, Ministarstvo znanosti, obrazovanja i §porta, 2019), jasno je vidljivo da je kriticki nacin
razmiSljanja 1 njegovo poucavanje 1 razvijanje kod ucenika ve¢ od primarnog obrazovanja
vrlo relevantna tema u suvremenom odgoju i obrazovanju te da se puno napora ulaze U
njezinu implementaciju u $kolstvo. Naravno, glavni ¢imbenici koji su zaduzeni za integraciju
1 standardizaciju kritickoga nacina razmisljanja u obrazovnim ustanovama su ucitelji. Njihove
kompetencije i znanja u tome podrucju, to jest vjestina kritiCkoga razmisljanja, glavni je
parametar prema kojima se moze procijeniti uspjesnost integracije i realizacije kritickoga
promisljanja u primarnom obrazovanju. Stoga je glavna tema ovog empirijskog diplomskog
rada utvrditi koje su kompetencije ucitelja primarnog obrazovanja U poucavanju i razvijanju

kritickoga misljenja ucenika i koliko su ucitelji svjesni kompetencija koje su im potrebne za



rad te primjenjuju li svoja znanja i vjeStine poucavanja u svrhu razvoja kritickoga misljenja

kod ucenika primarnog obrazovanja.



1. Kriticko miSljenje

Postoji puno definicija kritickoga misljenja, $to zapravo ne ¢udi jer je sama esencija kritickog
misljenja aktivno i ustrajno pronalazenje dokaza i istinitih tvrdnji te propitivanje i analiziranje
ponudenih iskaza u svrhu pronalaska optimalne istine koja je potkrijepljena iskazima i
dokazima koji potpomazu istinitost odredene tvrdnje ili vjerovanja (Dewey, 2012, str. 4;
prema Buchberger, Boléevi¢, Kovaé, 2017, str. 112). Prema tome, kritiCko misljenje je
izrazito kompleksan proces koji se treba uciti jer nije uroden i nije svojstven i rafiniran kod
pojedinaca. Kriticko misljenje se sastoji od mnoStva procesa koji zahtijevaju odredene
metalne sposobnosti individue. Neke od njih su analiziranje i vrednovanje tvrdnji, usporedba
razli¢itih iskaza, pronalazenje objaSnjenja i dokaza za pokrjepu tvrdnji, argumentiranje,
samostalno donoSenje odluka, postavljanje svrsishodnih pitanja i zauzimanje osobnog stava

kod obrane donesenog misljenja (Buchberger, 2012, str. 16; Buchberger, 2019, str. 56).

Kriticko se misljenje moze sagledati s dva gledista — kao dio filozofije i kao dio psihologije. S
jedne strane, kod filozofije, to¢nije kod podruéja logike, uporaba kritickoga misljenja zasniva
se na logi¢koj analizi argumenata i dolazenju do legitimnih zakljuc¢aka te ono vuce korijene
jo$ od anti¢kih filozofa (Buchberger, 2019, str. 56; Busljeta Kardum, 2020, str. 473). S druge
strane, psiholosko je kriticko misljenje dio kognitivne psihologije te je zasnovano na analizi
misaonih obrazaca koje prosudujemo 1 vrednujemo kao dio analize empirijskih istrazivanja
(Busljeta Kardum, 2020, str. 473). Pozeljno je da oba nacina kritickoga razmis$ljanja,
filozofski i psiholoski, integrirano sluze individui u svakodnevnome zivotu kao primaran
nacin donosenja odluka. U suvremenome svijetu, zbog velike rasprostranjenosti raznovrsnih
medija, ogromna je koli¢ina ponudenih informacija. Stoga je vazna sposobnost kritickoga
promisljanja, kod odabira onih informacija koje su relevantne i istinite, a to je pravi izazov za

svakog pojedinca.

Kriticko bi misljenje trebalo posluziti kao alat koji poti¢e na vecu efikasnost u radu i Koji
pomaze kod raspoznavanja svijeta (Radovan Burja, 2011, str. 46). Razvijanjem i konstantnom
upotrebom kritickoga misljenja u svakidasnjem Zzivotu, pojedinac posve svjesno, jer je kriticki
nacin razmisljanja vjestina koja se uci, olakSava samome sebi razvoj njegova 0sobnoga
pogleda na svijet, a ucestalom primjenom kritickoga nacina razmiSljanja ono postaje

automatiziran ¢in koji je primjenjiv u svim segmentima misaonih procesa individue.

Sukladno tome, kriticki bi se na¢in razmi$ljanja trebao uciti od najranije dobi kako bi djeca
Sto prije automatizirala i Usvojila takav nacin promisljanja. Kriticko je misljenje sredstvo uz
pomo¢ kojeg mislilac poboljSava kvalitetu njemu svojstvenoga razmisljanja i uz koje
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individua ne pristaje na intelektualne standarde koji su postavljeni kao uobi¢ajeni, nego
zauzima svoj stav te oblikuje inventivne i imanentne konstatacije koje su istovjetne s
obrascima njemu svojstvenog promisljanja (Paul, Elder, 2004, str. 3). Naravno, misljenje
individue ne mora nuzno biti razli¢ito od miSljenja veéine kako bi postojao dokaz da je
posrijedi kriticki naéin razmisljanja. Bit je kritiCkoga razmisljanja individuu potaknuti na
promisljanje o procitanom ili videnom, inspirirati nov smjer sagledavanja, zapravo, shvatiti da
uvijek postoji vise puteva dolazenja do zakljucka i da ne postoji univerzalna istina, prosiriti

svjetonazor i zakljuéno, ohrabriti individuu da pronade svoju ulogu i mjesto u svijetu.

1.1. Sokratova dijaloska metoda

Sokrat (469. — 399.) je u svoje vrijeme sunarodnjake takoder poticao da pronadu svoje mjesto
u svijetu i to na izrazito jednostavan i, iz danasnje perspektive, banalan nacin postavljanjem
uzro¢no-posljedicnih pitanja koja su bila povezana sa svakidasnjim situacijama i problemima.
On se smatra zacetnikom filozofije morala (etike), ali i zacetnikom kritickoga nacina
razmiSljanja. Zahvaljujuc¢i njegovu uceniku Platonu, znamo za njega i to da je imao velik
utjecaj na svoje sunarodnjake. lako Sokrat nije nista napisao, na temelju onoga §to znamo o
njemu, postavio je kamen temeljac za filozofsko promis$ljanje morala (etike). Sokrat je
koristio dijalosku metodu, metodu razgovora sa svojim sugradanima. Ta metoda je specifi¢na
po tome §to od sugovornika trazi aktivno sudjelovanje u pronalasku rjesenja. Primijenjeno u
Skoli, to znaci da od ucenika trazi ukljucenost u traZzenju odgovora na pitanje i poti¢e ga da
sam bude dio procesa otkrivanja, umjesto da bude pasivan sluSa¢ i promatra¢ kod prezentacije
odredenog gradiva (Zori¢, 2008, str. 27). Uz to su dje¢ja znatiZelja i ucestalo postavljanje
pitanja (Zasto...? Kako...?) odli¢an povod za poticanje filozofskih rasprava i dijaloga koji su
temeljeni na svakodnevnim situacijama u razredu, a njihova je glavna zadaa poticanje
znatizelje kod uéenika (Curko, 2017, str. 177-178).

Sokratova dijaloska metoda se temelji na tome da se pretpostavke, koje prema misljenju
individue ne iziskuju nepotrebno provjeravanje ili preispitivanje, nego se smatraju ustaljenim
i opc¢eprihva¢enim misljenjem, prikazu kao polaziSta ispostave novoga suda donesenoga na
temelju ispitivanja moguce zablude koja je prvotno bila neproblematic¢an ¢imbenik u o¢ima
odredene individue (Zori¢, 2008, str. 29). Sokrat je svoje suvremenike ispitivao o
svakodnevnim pojavama te im je u razgovoru skretao paznju na rupe u njihovu znanju i

pokuSavao im je prikazati koliko proturjeCnosti zapravo ima u njihovim spoznajama i



poimanjima. Sokratova dijaloSka metoda je u danasnje vrijeme poznata pod nazivom
dijalektika. »Dijalektika je dijalogika u kojoj se posredstvom razgovora i raspravljanja dolazi
do biti 'stvari’ u svakom pojedinom slucaju« (Zori¢, 2008, str. 28). Prema tome, glavni cilj
koji je Sokrat zelio je da se uz vodeni razgovor, koji se temeljio na postavljanju pitanja s
njegove strane, dode do pojmovnog odredenja, do definicije stvari. Njegova dijaloSka metoda
1 nacin konverzacije zasnovani su na tri stupnja: ironija, majeutika i definicija pojma, to jest

indukcija (Zori¢, 2008, str. 28).

1.1.1. Ironija — majeutika — indukcija

Ironija, koja je prvi stupanj Sokratove dijaloSke metode, u ovome bi se slu¢aju mogla
poistovjetiti 1 sa sumnjom, jer tek kada se pojavi sumnja, um se postavlja u stanje istrazivanja
i tek tada nastupa Zed za otkrivanjem istine. Sokrat je tako razgovarao sa svojim
suvremenicima. Metodicki je prodistio teren za sugovornika uz pomo¢ ironije i sumnje te ga
je postavio u stanje limba, §to mu je omogucavalo pronalazak i preispitivanje istine (Zoric,
2008, str. 28).

Kod Sokrata je traganje za znanjem jedinstveno i u potpunosti subjektivno za svaku
individuu. To steCeno znanje svome vlasniku pruza moguc¢nost odmaka od vanjskih utjecaja i
autoriteta (Perovi¢, 2015, str. 8). Da bi gradane potaknuo na razmisljanje, na videnje stvari
onakvih kakve one stvarno jesu, i na traganje za subjektivnom istinom, Sokrat se kao prvim
korakom u svojoj dijaloskoj metodi koristi ironijom — sugovorniku pokusava ukazati na to da
drugi ljudi imaju svoje osobne stavove i vjerovanja i da tude misljenje ne treba nuzno biti
to¢no. Ljudi su po prirodi povodljiva bi¢a, a u Sokratovo vrijeme jedini izvor informacija su

bila tuda misljenja i njihova videnja svijeta.

Sokratova krilatica »znam da niSta ne znam« bila je temelj za pocetak subjektivnog videnja
okoline, a samim time 1 kritickoga misljenja. lako bez vanjskih utjecaja ne bi ni postojalo
subjektivno misljenje, ne bi se imalo na temelju ¢ega izgraditi ni s ne¢im usporediti, Sokrat
svoje sugovornike poti¢e na razmisljanje koje omogucava odjeljivanje vanjskih utjecaja od
osobnoga misljenja i spoznaja. Sokrat je ispitivanjem sugovornika poticao na aktivno
razmis$ljanje, a samim time je poceo buditi sugovornikovu svijest o svijetu i njemu samom.
On pokusava uputiti na to da je vecina znanja koje pojedinac posjeduje uvjetovano

predrasudama. Veé¢ u prvom Sokratovu koraku ispitivanja, koji vodi prema formiranju



vlastitoga misljenja, ironiji, moZe se pretpostaviti da je samosvijest zaista glavni aspekt koji

sluzi u formiranju vlastitoga suda i odredenju pojma.

Da bi se formirala nova subjektivna istina i novi sudovi, Sokrat samosvijest individue
pobuduje pomno koncipiranim pitanjima gdje ocekuje kratke odgovore, upravo zato Sto kratki
odgovori, da ili ne, ostavljaju malo moguc¢nosti za dvojbu. Tako je sugovornik prisiljen dati
potvrdan ili nijecan odgovor i u narednim pitanjima potkrijepiti svoje izjave ili pak shvatiti
njihovu neto¢nost te do¢i do optimalnog subjektivnog rjeSenja problema. Taj nacin ispitivanja
koji je Sokrat prakticirao zove se majeutika, Sto zapravo oznacava porodiljsku vjestinu (Zorié,
2008, str. 29). Porodiljska vjeStina se odnosi na to, $to se pitanjima koja Sokrat postavlja,
istina izvlaci iz sugovornika kao Sto primalja izvlaci dijete iz rodilje (Hrvatska enciklopedija,
pristupljeno 21.03.2022). To zapravo oslikava Sokratov pristup prema sugovornicima, u
kojima je htio potaknuti stvaranje novoga pogleda na svijet, probuditi u njima novu

samosvijest, novo shvacanje vlastitoga okruzenja.

Svojim pitanjima Sokrat je sugovornika zelio potaknuti na razmisljanje o samome sebi i 0
osobnom shvacanju svijeta. Zelio je da se istina stvori u subjektivnoj svijesti i otkrije &to
postoji po sebi i za sebe. Sokratova ironija se zbog svog potkrjepljujuéeg i osnazujuceg
pristupa stoga smatra pedagoSkom djelatno$¢u i to sasvim opravdano, jer je glavni cilj
njegove metode pruzanje moguénosti za osobni napredak (Curko, 2017, str. 23). Sukladno
tome, Sokrat je pokusavao da sugovornik sam dode do svoje istine i da sam otkrije i spozna, a
naposljetku i stvori svoju svrhu, ali i svrhu svijeta u kojem se nalazi te kako da svoju svrhu
integrira s postoje¢im druStvenim normama i pravilima (Zori¢, 2008, str. 29). Prema tome,
polaziste svih Sokratovih dijaloga bila su opce ustaljena vjerovanja i norme koje su bile

kljucan aspekt drustva.

U finalnoj fazi Sokratove dijaloske metode dolazi se do definicije pojma koji je prvotno bio
zasnovan na obmanjivim i varljivim opazanjima (Zorié, 2008, str. 30). Proces spoznaje odvija
se tako da se polazi od pojedinac¢noga i poznatoga, a dolazi se k opéem pravilu, $to je zapravo

1 produkt koji se stjece uz pomoc¢ dijaloske metode.

Metoda indukcije zasniva se na logickom zaklju¢ivanju, jer je proces koji vodi do zakljucka
niSta drugo doli povezivanja ve¢ poznatih sudova u jednu opce primjenjujucu istinu. Svaka
individua ima svoj nacin logickoga zaklju¢ivanja jer svatko ima drukcije prioritete i teznje u
zivotu. Sokrat je za svoje sugovornike bio samo sredstvo uz koje su oni sami dolazili do svoje
istine, a uz to je 1 Sokrat sam ucio nove pojmove te dolazio do svoje istine. Kada se kaze da
Sokrat nije bio ucitelj, to se stvarno i misli jer on svojim sugovornicima nije predavao i
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prenosio svoja znanja, nego ih je usmjeravao k tome kako samostalno promisljati 1 kako
stvoriti svoje pojedinacno i subjektivno poimanje stvarnosti. »U krajnjoj liniji, radi se o
zajednickom supstratu i istom osnovnom etickom pojmu: pojmu samosavladavanja koji

podiva na razumskoj spoznaji« (Skuljevi¢, 2007, str. 552).

1.1.2. Primjena u primarnom obrazovanju

Skolski se sustavi jos uvijek temelje na usvajanju gradiva koje je percipirano kao kratkotrajno
1 prolazno, Sto nazalost dovodi do nedostatka razvoja vjestina potrebnih za izrazavanje
misljenja i jo§ vaZnije, vjestina razmisljanja o misljenju (Curko, 2017, str. 76). Nasuprot
tome, Sokratova dijaloska metoda ima nekoliko elemenata kritickoga misljenja koji su za
ucenike primarnog obrazovanja shvatljivi s obzirom na njihove kognitivne mogucénosti i
sposobnosti, ali su isto tako stimulirajuci te poti¢u razvoj osobnih intelektualnih potencijala.
Analiziranje tvrdnji, pronalaZenje opravdanja za tvrdnje, primjecivanje nedostataka tvrdnji i
aktivan stav prema spoznaji nuzni su ¢imbenici dijaloske metode i to su, u narativu
obrazovanja, odgojno-obrazovni ishodi nastavnoga sata koji se postizu primjenom Sokratove
dijaloske metode (Buchberger, 2012, str. 24). Takoder, uz pomo¢ ove metode kod ucenika se,
uz usmjeravanje na samostalno i neovisno misljenje, kultivira mudrost i poboljSava nac¢in na

koji ucenici donose odluke.

Dijaloska metoda je, S obzirom na moguénosti nacina provedbe u nastavi, najlaksi nacin na
koji se ucenike moze uvesti u oblike i nacela kritickoga misljenja. I to stoga Sto je ova metoda
koncipirana na pitanjima od strane ucitelja, uceniku koji nije samo slusatelj nego aktivan
sudionik rasprave, jer ga potice na promisljanje o izreCenom i u kontekstu nastave, potice na
aktivno raspravljanje i istinsko shvacanje nastavnoga gradiva. lako u principu ova metoda ne
iziskuje puno pripreme od strane ucitelja, ona je uistinu visSeslojan 1 sloZzen dio nastavnoga
sata gdje se od ucitelja ocekuje da stimulira, usmjerava, navodi 1 pridobiva ucenike U trazenju
rjesenja, umjesto jednostavnoga prezentiranja nastavnoga gradiva. Ucitelj bi u razrednom
okruZenju trebao biti voditelj rasprave i koordinator nastavnoga procesa, ali s podredenom
ulogom, dok je glavni fokus rjesavanja problema i izno$enja ideja usredoto¢en na ucenika i na

njegovo koncipiranje 1 predoCavanje iznesene tvrdnje ili konstatacije od strane ucitelja.

Osnovna zadaca te metode u primarnom obrazovanju jest zapravo poticanje ucenika na
razmisljanje, cijenjenje i razumijevanje vlastitoga suda, ali i tudega suda, adaptacija i

automatizacija kritickoga nacina razmisljanja u svakodnevnome Zivotu, cijenjenje vrijednosti



strpljivoga rada, pravednosti, humanosti i istine (Radovan-Burja, 2011, str. 50). Drugim
rije¢ima, svrha Sokratove dijaloske metode u obrazovanju jest odgoj u naj$irem smislu pojma,
gdje je zavr$ni produkt cjelovita, samosvjesna i savjesna individua koja postaje aktivnim

¢lanom zajednice (Koludrovié¢, Ercegovac, 2010, str. 428).

Sokratova je metoda u uskoj povezanosti s konstruktivisticki orijentiranom nastavom, koja je
pocetna tocka poucavanja kritickoga misljenja kod ucenika. U konstruktivisticki orijentiranoj
nastavi, individualno je znanje konstruirano s obzirom na okolinske uvjete i interakcije, a
sukladno tomu, ono je i kulturoloski uvjetovano (Maras, Topolovéan, Matijevi¢, 2018, str.
563). Prema tome, nemoguce je da shvacanje predstavljenoga problema, to jest nastavnoga
gradiva bude shvaceno na iste nacin tijekom nastavnoga procesa. Ucitelji bi u skladu s time
trebali prilagoditi oc¢ekivanja ishoda s obzirom na svakog ucenika i s obzirom na ucenicke
individualne percepcije zbilje. U suvremenom odgoju i obrazovanju evokacija, razumijevanje
znacenja i refleksija (ERR sustav) nacin je na koji se Sokratova dijaloska metoda, ali i

kriticko misljenje opcenito, uspjeSno mogu integrirati u nastavne satove.

1.2. Evokacija, razumijevanje znacenja i refleksija (ERR sustav)

ERR sustav temelji se na tri faze: evokacija, razumijevanje znacenja i refleksija (Bjelanovi¢
Dijani¢, 2011, str. 169). Glavna zadaca toga sustava je da u ucenika potakne aktivno i
iskustveno ucenje, razumijevanje naucenoga, dubinsku obradu informacija, snalazenje u
neznanim situacijama i zaklju¢no, kriticko misljenje (Bjelanovi¢ Dijani¢, 2011, str. 169).
Budu¢i da je primarno obrazovanje trenutno najvise usredotoceno na teoretsko znanje i ucenje
prema modelu, ERR sustav nudi moguénost za integraciju kritickoga i iskustvenoga ucenja u
skladu s nastavnim etapama sata, $to uciteljima pruza bolji uvid, ali i znanje 0 nacinima

poucavanja za kriticko miSljenje i to ve¢ u primarnom obrazovanju.

Slika 1 prikazuje kako su tri navedene etape ERR sustava, evokacija, razumijevanje zna¢enja i
refleksija poistovjecene s tri glavne faze svakoga nastavnoga sata, uvodom, glavnim dijelom,
to jest obradom nastavnih sadrZaja i s ponavljanjem nastavnoga gradiva, to jest zavrSnim

dijelom sata.
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Slika 1. Korelacija nastavnih etapa ERR sustava s etapama nastavnog sata (Bjelanovié¢
Dijanié¢, 2011, str. 169)

Prva nastavna etapa ERR sustava, evokacija, temelji se na motivaciji za novu nastavnu
jedinicu tako da se prisje¢a ve¢ naucenoga gradiva, a istodobno se utvrduje poznato i to
aktivnim sudjelovanjem ucenika u otkrivanju nove nastavne teme (Bjelanovi¢ Dijani¢, 2011,
str. 170). Sve to u svrhu stimuliranja iskustvenoga ucenja, za koje bi se moglo re¢i da je u
ovome okviru koncipirano u skladu s u¢enjem empirista gdje se na subjekt uc¢enja gleda kao
na tabulu rasu, te se svako novo uéenje smatra nadogradnjom na ve¢ otkriveno Zivotno
iskustvo. Glavno pitanje koje se kod udenika u ovoj fazi treba pobuditi i inicirati jest: »Sto
ve¢ znam o tome?« (Urbanc, Kletecki Radovi¢, 2006, str. 361). Kada ucenici uvide da je
njihovo misljenje i znanje pozeljan sudionik aktualne rasprave, usporedno s time raste i
njihova motivacija i zanimanje za subjekt u¢enja, Sto bi trebao biti zapravo krajnji cilj uvodne

etape nastavnoga sata.

U drugoj fazi ERR sustava koji se naziva razumijevanje znacenja, ucenika se podrobnije
upoznaje s novim gradivom analiziranjem teksta i tematskom prezentacijom razli¢itih oblika
(Terzi¢, 2012, str. 48). U¢itelj bi u toj etapi trebao biti podrska ucenicima u otkrivanju novog
sadrzaja tako da mozebitna nerazumijevanja teme uc¢enicima priblizi i da im na neinvazivan
nacin otkrije uvid u njihov nacin razmisljanja i shvacanja, to jest da ucenicima razbistri
njihovo samostalno razumijevanje nove nastavne teme. Takoder, bitna je zadaca ucitelja da u
ucenika zadrzati motivaciju koja se pobudila u fazi evokacije i da poveca njihovo zanimanje
za otkrivanjem novoga i nepoznatoga (Bjelanovi¢ Dijani¢, 2011, str. 170). Ucenicima bi u

ovoj fazi sustava glavno pitanje trebalo biti: Kako da otkrijem koja je bit nepoznatog?

U tom dijelu sata, refleksiji, glavni je fokus na tome da ucenici detaljnije upoznaju i shvate

kako svoje ve¢ steCeno znanje povezati s novim znanjem i kako ga ukomponirati u svoje



mentalne mape samorazumijevanja. Ta etapa ERR sustava ima nekoliko ciljeva koje bi
ucenici trebali savladati i koji se mogu poistovjetiti s ishodima, a to su povezivanje znanja i
dolazenje do trajnog ucenja, to jest znanja, samostalno izrazavanje koje je uvjetovano
proSirivanjem rjecnika i1 razvoj suradnickog ucenja (Bjelanovi¢ Dijani¢, 2011, str. 170).
Pitanje koje bi ucenici u toj fazi trebali sami sebi postaviti jest: Kako mogu poznato povezati s

nepoznatim?

Spajanje tradicionalne nastave koja je temeljena na ¢injeni¢énom znanju s jednom vrstom
progresivne i suvremene tehnike za razvoj kritiCkoga misljenja, kao Sto je to ERR sustav,
omogucilo bi ucenicima da u vecini nastavnih jedinica pronadu motivaciju za ucenje.
Nazalost, u trenutnom Skolstvu nedostaje ucenicke motivacije za stjecanjem novih znanja.
Ucenici bi uz takav nov koncept nastave mogli postati inicijatori svoje vlastite zelje za
ucenjem. ERR sustav je problemski orijentirana nastava te ima aktivan pristup ucenju gdje je
u sredistu procesa ucenja ucenik i izrazavanje njegovih videnja i rjeSavanja problema.
Prisjecanje ve¢ poznatoga znanja, razumijevanje novoga znanja i integracija oba znanja srz su
ERR sustava i nacin na koji se U uc¢enika ve¢ u primarnom obrazovanju moze inicirati kriti¢ki
i reflektivni naéin razmisljanja. Sukladno tome, glavna svrha cjelokupne ideje ERR sustava
bila bi razumijevanje vlastitoga nacina razmisljanja, $to bi znalilo smisleno stvaranje
poveznica izmedu informacija i stvaranje trajnoga i kvalitetnoga znanja (Terzi¢, 2012, str.
49). Uz primjenu ERR sustava, u u¢enika se ve¢ od primarnog obrazovanja razvijaju vjestine
kritickoga misljenja koje su u suvremenome druStvu jedne od krucijalnih kompetencija, S
obzirom na koli¢inu ponudenih informacija i o¢ekivanja drustva da se te informacije Smisleno

i logicki procesuiraju.

1.3. Vjestine kritickoga misljenja

Budu¢i da je teznja prema kritickom nacinu razmisljanja sve viSe izrazena u svakodnevici,
primarne se vjestine kritickoga misljenja uspostavljaju kao imperativ suvremenoga drustva. U
uzem smislu, kriticko misljenje doprinosi ostvarivanju odgojno-obrazovnih postignuca, ono je
sredstvo uz koje se primarno i prvotno razvija razumijevanje, primjena, analiza, vrednovanje i
naposljetku stvaranje nastavnoga sadrzaja (Buchberger, Bol¢evi¢, Kovac, 2017, str. 113). U
fokusu je razvoj vjestina kritiCkoga misljenja ponajprije u primarnom obrazovanju, jer se tek
uz dobru podlogu moze postaviti put prema dugotrajnijem i u svakom trenutku primjenjivom

znanju.
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Da bi steCeno znanje, ali i donoSenje odluke, bilo u skladu s univerzalnim i intelektualnim
zakonima razmis$ljanja, trebalo bi pred sobom imati naredne elemente misljenja: svrhu
razmiS$ljanja, pitanje problema, informacije, interpretaciju i zakljuivanje, pojmove,

pretpostavke, implikacije i posljedice te tocke gledista (Paul, Elder, 2004, str. 4).

Slika 2 prikazuje navedene elemente miSljenja i kako svaki od njih pridonosi formiranju
misljenja. Svrha razmiSljanja se odnosi na to $to se zeli postici, Sto se Zeli dobiti razmatranjem
problema, a kada se odredi glavni problem, gleda se koje informacije su potrebne i dostupne
za ostvarenje toga cilja te kako se te informacije mogu interpretirati — postoji li viSe nacina na
koji bi se moglo do¢i do rjeSenja (Paul, Elder, 2004, str. 4). Kada se odredi problem
razmiS$ljanja i informacije koje ¢e biti koriStene u svrhu istog, odreduje se glavna ideja i
koncept koji ¢e se koristiti kako bi se doslo do nove spoznaje. Mislilac bi takoder trebao biti
Svjestan da je moguce stvaranje pretpostavka, koje bi mogle na neki nacin utjecati na ishod, te
bi njegova istinitost njihovom primjenom mogla biti ugrozena. Da bi se izbjeglo
stereotipiziranje, potrebno je jasno odrediti pitanja koja trebaju odgovor te uvijek posegnuti za
viSe nacina promatranja, to jest tocaka gledista, koje bi mogle pridonijeti kvalitetnijoj obradi
odredene misli. Na kraju misaonoga procesa, vazno je sagledati sve moguce implikacije,
pozitivne 1 negativne, koje su proizasle iz procesa, kako bi zavr$ni produkt bio Sto
raznovrsniji i opéenito primjenjiv (Paul, Elder, 2004, str. 4). Ovi elementi misljenja bi, prema
tome, trebali biti osvijesteni kod kritickih mislilaca, da bi razmisljanje dobilo svoju svrhu. Bez
svrhe, kriticko razmisljanje gubi svoju iskonsku intenciju i bit, koja je trazenje istine

relevantnih problema.
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Slika 2. Elementi misljenja (Paul, Elder, 2004, str. 4)

Kriti¢ki mislioci uvijek traze jasne, to¢ne, precizne, relevantne, logi¢ne i postene informacije.
Uz to, oni su samodisciplinirani i samoupravni u trazenju izvjesnih istina, zapovijedaju
uporabom stecenih znanja, ne pristaju na standarde postavljene od strane okoline te uspje$no
prevladavaju ureden i izvorni egocentrizam 1 sociocentrizam (Paul, Elder, 2004, str. 3). Prema
tome, cilj je primarnog obrazovanja osposobiti ucenika da traZi relevantne 1 istinite
informacije, a samim time 1 razviti vjestine za tumacenje 1 donoSenje zakljucaka i1 vjeStine

potrebne za osobno poimanje sadrzaja.

1.3.1. Temeljne vjestine za tumacenje i donoSenje zakljucaka (analiza, sistematizacija,

zakljucivanje, argumentacija)

Temeljne vjeStine za tumacenje i donoSenje zakljuaka su skup vjeStina kojima je glavna
svrha dolazak do rjeSenja te obrazloZenje zavrSne misli. Te vjeStine su izrazito zastupljene u
Skoli te je njihov razvoj svakako u fokusu ucitelja. Vjestine koje se nalaze u ovome skupu su

analiza, sistematizacija, zaklju¢ivanje 1 argumentacija.

Analiza je vjeStina koja se definira 1 temeljito upoznaje u svim predmetima u Skoli.

Identifikacija odnosa medu konceptima, usporedivanje i prepoznavanje pojmova, razlikovanje
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bitnih i nebitnih informacija unutar zadanog konteksta, razlikovanje Cinjenica i vrijednosti su
vjestine koje se svakodnevno koriste kod donoSenja zakljuaka i opcenito svrsishodnog
ucenja (Buchberger, Bol¢evi¢, Kovag, 2017, str. 113-114). S druge strane, ona se koristi i u
definiranju pojmova i odredivanja uloge koju razli¢iti pojmovi i izrazi imaju, u svrhu
obrazlozenja 1 argumentiranja vlastitoga zakljucka (Facione, 1990, str. 7). Prema tome,
analizom se dolazi do definiranja problema, ali i do njegova razrjesenja, te je ova vjestina

zbog svoje svestrane i u¢inkovite primjene redovit gost obrazovnoga procesa.

Nastavno na vjeStinu analize, sistematizacija je zasluzna za razabiranje podataka, tako da se
ponudene informacije podijele prema nekim internalnim ili/i eksternalnim kriterijima, koji u
procesa razmisljanja stavljaju fokus na ono potrebno za donoSenje odluke. Odredivanje
korisnoga nacina sortiranja i klasificiranja informacija prema odredenim kriterijima uvelike
olaksava donoSenje odluka i zakljuc¢aka (Facione, 1990, str. 7). Takoder, sistematizacijom se
ve¢ steena iskustva i informacije mogu rasporediti u mentalnoj mapi mislioca, kako bi svaki

naredni proces razmisljanja bio laksi i u¢inkovitiji.

Nakon analize i sistematizacije dolazi zakljucivanje, kako bi se stvorio stav koji je
potkrijepljen ¢injeni¢nim znanjem. Ono uklju€uje obrazlaganje na temelju logic¢kih zaklju¢aka
1 utvrdivanje koji je zakljucak najviSe vjerojatan i postojan s obzirom na pridruzene
informacije (Facione, 1990, str. 9). Vjestina zaklju¢ivanja svojstvena je svim ljudima, ali se
bez obzira na to njezina pravilna 1 svrsishodna upotreba svakodnevno treba vjezbati uz pomoc¢
zadataka koji zahtijevaju razliite vrste zaklju€ivanja, kao Sto su analogno, aritmeticko,
znanstveno ili dijalekticko rasudivanje (Facione, 1990, str. 9). Cilj je stvoriti egzaktne i

ispravne zakljucke, koji se uvijek mogu potkrijepiti suvislim tvrdnjama i ¢injenicama.

Kod zastupanja vlastitoga zakljucka, potrebna je vjeStina argumentacije. Ona se temelji na
opravdanju stavova i glediSta te je zapravo na neki nacin sinteza cijeloga procesa
zakljucivanja (Buchberger, Bolcevi¢, Kovac, 2017, str. 114). Argumentiranje se poti¢e kod
ucenika svakodnevno te je klju¢na sastavnica procesa odgoja i obrazovanja. Ono moze biti
pozitivno, kada se zastupa vlastita tvrdnja, ali moze biti 1 negativno, kada se osporava tude
glediste, koje se kosi s osobnim zakljuccima. U vjeStinu argumentacije su takoder ukljuceni
svi dodatni zakljucci i videnja koja su u moguénosti jo§ vise potkrijepiti vlastiti zakljucak, a

do njih se dolazi otvorenom raspravom u svrhu ucenja otkrivanjem na nastavnom satu.

Navedene vjesStine se mogu nauciti, nisu predodredene za svaku individuu i1 njihova se
pravilna uporaba u¢i u cijelom odgojno-obrazovnom procesu, u kontrastu su s narednim
setom vjeStina, onih potrebnih za osobno poimanje sadrzaja, gdje je proces razmisljanja u
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potpunosti subjektivan i ovisi 0 osobnim kompetencijama koje nastaju internim djelovanjem,

to jest, ne uce se.

1.3.2. Vjestine potrebne za osobno poimanje sadrzaja (razvoj kriterija procjene,

interpretacija, samoregulacija, samoevaluacija, refleksija)

Vjestine potrebne za osobno poimanje sadrzaja su interpretacija, samoevaluacija, refleksija,
samoregulacija i razvoj kriterija procjene. To su vjestine koje se ponajprije odnose na
procjenu i primjenu vlastitoga iskustva. Njihova je najvaznija zadaca ta da one sluze u svrhu
stjecanja i stvaranja osobnoga i nadasve subjektivnoga, jednoj osobi svojstvenoga dozivljaja i
svojstvenih misli. Zavr$ni produkt kritickoga promisljanja ovisi o osobnim kompetencijama u
ovladavanju navedenih vjesStina, jer je kod formiranja novih misljenja uvijek polazi$na i

zavrsna toCka odredena individua koja provodi proces evaluacije ponudenoga sadrzaja.

Razvoj kriterija procjene jest vjestina koja se u vecini slucajeva rabi na samome pocetku
misaonoga procesa, jer je ona zapravo nacin na koji se pojednostavljuje tijek razmisljanja.
Ono se ostvaruje otkrivanjem i opisivanjem sadrzaja, ali prije svega se realizira obra¢anjem
pozornosti na sastavne ¢imbenike postupaka, vrijednosti, pravila i postupaka koji su izrazeni u
komunikacijskim sustavima te se temelje na opceprihvacenim ili osobno prihvacenim
konvencijama i normama (Facione, 1990, str. 7). Ta vjeStina, prema tome, u potpunosti ovisi
o0 trenutnome stanju subjekta i 0 makro- i mikrookruZenju, koje je utjecalo ili utje¢e na razvoj

interpretacijskih vjestina u¢enjem po modelu.

Vjestina koja je takoder stvorena i1 oblikovana pod velikim utjecajem okolinskih ¢imbenika
jest interpretacija te se odnosi na kategorizaciju sadrzaja, kako bi fokus razmisljanja bio na
odredenim svojstvima; na dekodiranje svojstvenog sadrzaja; te na objasnjavanje priloZenih
informacija vlastitim rije¢ima (Buchberger, Bol¢evi¢, Kovac, 2017, str. 13-14). Na vjestinu
interpretacije je moguce jako utjecati, ali je opet, s druge strane, nemoguce utjecati na nju.
Ona se ponajprije odnosi na shvacanje razlicitih iskustava, situacija, podataka, dogadaja,

pravila, kriterija ili postupaka (Facione, 1990, str. 6).

Naredna vjeStina koja je sastavni dio osobnoga poimanja sadrzaja jest samoregulacija. Vazna
stavka te vjestine jest ta da je bez samoregulacije, to jest propitivanja odabranog puta
razmi$ljanja 1 procjene, dolaZzenje do solidnih i relevantnih zakljucaka besmisleno. Uz
implementaciju samoregulacije u proces kritickoga razmisljanja, individua je sposobna

nadgledati i ispraviti pogreSke te usmjeriti tijek svojih misli i zaklju¢ivanja, kako bi
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nusproizvod bio istinit, ispravan i mjerodavan (Buchberger, Bol¢evi¢, Kovac, 2017, str. 13-

14).

Vjestina koja je u uskoj povezanosti sa samoregulacijom jest samoevaluacija. Samoevaluacija
omogucava samosvjesno nadziranje vlastite kognitivne aktivnosti i segmenata zastupljenih u
odabranim aktivnostima primjenom vjeStina analize 1 procjene u svrhu inferencijalne
prosudbe individualnih postupaka (Facione, 1990, str. 10). Ona ukljucuje koherentnost i
simultanu implementaciju ve¢ steCenih vjesStina provjere i analize, ali naravno, na samome
sebi. Takoder obuhva¢a samoispitivanje 1 reviziju vlastitth postupaka u svrhu otkrivanja
eventualnih pogresaka ili nedostataka, te ispravljanje i otkrivanje uzroka nastalih pogresaka u

procesu evaluacije (Facione, 1990, str. 11).

Nastavno na vjesStinu samoevaluacije, refleksija je vjeStina koja je pod velikim utjecajem
vlastitih sposobnosti i stecenih vjestina. Temelji se na promisljanju o vlastitom razmisljanju i
validaciji dobivenih rezultata na temelju osobnih predodredenih kriterija evaluacije (Facione,
1990, str. 10). Vazna je karakteristika refleksije ta Sto se uz metakognitivnu samoprocjenu
misljenja pokuSava odagnati ¢imbenike koji utjeCu na stvaranje Stereotipa, predrasuda i onih
koji ograniCavaju ne€iju racionalnost u prosudivanju (Facione, 1990, str. 10-11). Vjestina
refleksije takoder kod mislioca pobuduje promiSljanje o vlastitim motivacijama i

vrijednostima, ¢ija je promjena mogucéa U svakom novom procesu promisljanja.

Ovih devet navedenih vjestina klju¢ne su sastavnice kritiCkoga nacina razmisljanja i srz su
kompetencija za njegovo poucavanje u Skolama. Njihova bi se primjena i razvoj trebali
ukljuc¢iti u formalno obrazovanje jer su one temelj za izgradnju demokratski neovisnih
gradana. Odgoj, pa tako i obrazovanje, svoje bi klju¢ne elemente poducavanja trebali temeljiti
na razvitku vjestina U uéenika, koje ih pripremaju za svjesno i samostalno donosSenje istinitih i
kvalitetnih odluka. U odgojno-obrazovnome proces u Hrvatskoj najveéi udio u razvoju

kritickoga misljenja, i odgoja opcenito, imaju medupredmetne teme.

1.4. Implementacija kritickog misljenja u Skole uz medupredmetnu temu »Gradanski odgoj i

obrazovanje«

Da bi se vjestine kritickoga misljenja, ali i opéenito odgojni sadrzaji, Sto viSe poucavali u
Skolama, uvode se kurikulumi medupredmetnih tema i medupredmetna povezanost. S jedne
strane, cilj medupredmetne povezanosti jest potaknuti ucenike na povezivanje gradiva i na

cjelovito ucenje, koje nije uvjetovano samo jednim odredenim predmetom, nego zahtijeva
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umrezavanje ve¢ nauc¢enog u svrhu lakSega shvacanja i svladavanja novoga gradiva. S druge
strane, medupredmetne teme sluze kao ishodiSte za poucavanja o opceljudskim vrijednostima
i kompetencijama koje su izrazito potrebne za Zivot u 21. stoljeéu (Skola za Zivot, pristupljeno
2.3.2023). Moglo bi se re¢i da su medupredmetne teme zapravo neka vrsta dodatnog
odgojnog obrazovanja u osnovnim i srednjim $kolama, te su ucitelji zbog novoga kurikuluma
primorani usredotociti svoj fokus i na drugi dio obrazovnog iskustva — odgoj. Takoder,
Europski referentni okvir upucuje na to, da je glavna zadaca obaveznog obrazovanja potaknuti
na cjelozivotno ulenje (Skola za Zivot, pristuplijeno 2.3.2023.). Prema tome, na
medupredmetne teme se ne bi smjelo gledati kao na neku dodatnu obvezu, nego na sastavni
dio obveznog obrazovanja. Njihovo poducavanje stvara kompetencije kod ucenika koje su

univerzalno primjenjive i nuzne, a odnose se na svladavanje ocekivanja suvremenoga drustva.

Zadaéa ucitelja je stoga, prigodom svakog nastavnoga sata, implementirati sadrzajno
prihvatljive ishode kurikuluma medupremetnih tema, kako bi, jezgrovito receno, stvorili
cjelovite individue, koje su spremne i pripremljene za ostvarivanje svojih gradanskih i
osobnih ciljeva. Od izrazite je vaznosti nauditi i pokazati ucenicima kako prepoznati
manipulacije od strane politickog drustva, a posebice medija i kako kroz raspravu promisljati,
ali i uvidjeti temeljne probleme drustva (Curko, 2017, str. 179). U trenutnom je obrazovnom
sustavu ta zadaca uvelike na medupredmetnoj temi »Gradanski odgoj i obrazovanje« (GOO),
koja u fokusu ima razvoj vjestina, koje od u€enika stvaraju samostalne, neovisne 1 kriticke
pojedince, a nasuprot tome, stvaraju i sugradane koji su empati¢ni, suosjecajni i spremni na

zajednicki rad.

»Prvi pokuSaji sustavnog uvodenja GOO-a u Hrvatskoj pocinju 1999. godine donoSenjem
Nacionalnog programa odgoja i obrazovanja za ljudska prava i demokratsko gradanstvo«
(Agencija za odgoj 1 obrazovanje, 2014; prema Pazur, 2017, str. 607). S time pocinje sluZbeni
demokratski odgoj mladih u Republici Hrvatskoj. U Skolama u Republici Hrvatskoj trenutno
je zastupljen model medupredmetnog kurikuluma GOO-a, koji bi uéenike ve¢ od osnovne
Skole trebao upoznati s njihovim gradanskim duznostima i pravima. Glavne zada¢e GOO-a su
te da stjecanjem gradanske kompetencije, koja ukljucuje gradansko znanje, vjestine i stavove,
ucenici postanu sposobni za uspje$no sudjelovanje u Zivotu demokratske zajednice (MZO,

2019). Prema tome, ucitelji bi u $kolama morali u¢enike uvesti u svijet demokracije.

Na izborima za predsjednika Republike Hrvatske koji su se odrzali 2019. godine, izborima je
u prvome krugu pristupilo 38,82 % stanovnika koji imaju biracko pravo, a u drugome krugu

njih 43,52 % (Drzavno izborno povjerenstvo, 2019). Ovaj primjer pokazuje kolektivnu svijest
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vise od polovice stanovnika Republike Hrvatske koja upucuje na to da postoji poprilican
manjak zainteresiranosti za politicko stanje u drzavi. Takoder pokazuje i to da vise od

polovice stanovnika ne prakticira svoju demokratsku gradansku duznost izlaska na izbore.

U kurikulumu GOO-a su naznaceni odgojno-obrazovni ciljevi uc¢enja i poucavanja koji izri¢u
to, da se u ucenika treba razvijati kriticko misljenje i vjeStine argumentiranja i da se trebaju
razvijati komunikacijske vjestine potrebne za drustveno, a isto tako i politicko sudjelovanje u
svrhu formiranja aktivnog gradanstva (MZO, 2019). »Prema dobivenim podacima ucitelji u
poucavanju sadrzaja iz gradanskog odgoja i obrazovanja najces¢e primjenjuju razgovor o
odredenoj temi iz Zivota ucenika (M=4,16; SD=0,74), a potom raspravu ili debatu (M=3,73;
SD=0,92)« (Dikovi¢, 2016, str. 549). U kurikulumu GOO-a je kod odgojno-obrazovnih
o¢ekivanja u vjeStinama i preporukama za ostvarivanje ocekivanja viSe puta navedeno da
ucenici trebaju kriticki promisljati o ponudenim informacijama. Nijednom kriti¢ko misljenje
nije navedeno kao ocekivano znanje obradom relevantnih sadrzaja, $to dovodi do pitanja, je i
kriticko misljenje samo vjestina koja pomaze u analizi sadrzaja ili je zapravo moguce nauditi

ucenike kriticki razmisljati te time ono postaje produkt, a ne samo sredstvo.

O uciteljima ovisi kako ¢e realizirati odredene odgojno-obrazovne ciljeve, ali realizacija je
nuzna u svrhu razvoja demokratski aktivnoga drustva. Obrazovne ustanove su zaduzene za
obrazovanje, koje se ve¢inom odnosi na akademske uspjehe, ali one su zaduZene i za odgoj na
drustvenoj, ideoloskoj i politickoj razini te bi, prema tome, fokus trebao biti na obrazovnim,
ali i na odgojnim ciljevima. Da bi mladi ljudi postali $to aktivniji ¢lanovi demokratske
zajednice, oni trebaju biti sposobni izraziti svoje misljenje, zahtjeve i Zelje, ali trebaju biti
svjesni i svojih obveza i duznosti. Zbog toga je izrazito vazno da se kriticko misljenje razvija
usporedno 1 zajedno s politickom pismenoS¢u i s aktivnim sudjelovanjem u diskusijama
(Bjelanovi¢ Dijani¢, 2012). »(...) cilj nije viSe prenijeti §to je moguce veci broj informacija,
ve¢ potaknuti otkrivanje smisla aktivnim ucenjem i kritickim promisljanjem« (Kletecki
Radovi¢, Vrbanc, 2007, str. 360). Uz primjenu kritickoga misljenja, uc¢enici su u moguénosti
zivjeti u duhu demokracije. Budu¢i da je bit demokracije ta da se izrazi svoje misljenje,
nemoguce ga je izraziti ako se ne sagledaju svi aspekti nekog problema, ako se ne dode do
optimalnog subjektivnog rjesenja za svaku individuu, te se onda ono integrira s tudim
zaklju¢cima i miSljenjima, a zavrSni produkt postaje refleksija kolektiva i opcenito, kolektivne
svijesti. Takav nacin razmisljanja, kriticko razmisljanje, moze se nauciti u Skoli 1 to uz ucitelje
koji prenose demokratske vrijednosti na svoje ucenike, a navedena medupredmetna tema bi

trebala biti velika pomo¢ u implementaciji.
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2. Kompetencije ucitelja za poucavanje Kkritickog misljenja

Da bi ishodi navedeni u kurikulumu, koji se odnose na poucavanje i razvijanje kritickoga
misljenja, bili uspjesno realizirani na nastavi, ucitelji trebaju biti pripremljeni i osposobljeni
za njegovo poucavanje. Od izrazite je vaznosti uciteljeva kompetentnost u pedagoSkim
postupcima, ali i Zelja za provodenjem svrsishodne, povezane i koherentne nastave. Prema
tome, razvijanje kritickoga misljenja u ucenika trebalo bi biti u fokusu svakog nastavnika koji
ne zeli podlijegati suvremenim i prakti¢nim ocekivanjima nastavnoga kurikuluma, nego zeli
razvijati znanje tako da ono postane univerzalno, a samim time i uvijek primjenjivo.
Razvijanje kritickoga misljenja U uCenika potice upravo takav nacin razmisljanja. Bez obzira
na to koji predmet se obraduje, nacini i obrasci razmisljanja koji se poucavaju trebali bi biti

univerzalno primjenjivi, §to i samo ucenje tada postaje iskustvo koje je uvijek primjenjivo.

U danasnje vrijeme, $kole 1 ucitelji opéenito, usmjereni su na to da ucenici zapamte odredene
¢injenice, da savladaju gradivo, da bez prkosenja prihvate dane konstatacije te ih usvoje u
svoje ucenje i osobne poglede na svijet. Obrazovni sustav na ucenike gleda kao na tabulu
rasu, samo sto oni individuu modeliraju selektiranim Cinjenicama, a ne iskustvom, §to je
zapravo zapreka kritickom nacinu promisljanja. Poticanje kritickoga misljenja U ucenika
vazan je dio obrazovanja i nuzno je teziti takvom nacinu razmisljanja jer ono odgaja djecu da
budu analiticki, te je sukladno tome vazno izmijeniti trenutni kontekst uc¢enja i poucavanja
koji nije usmjeren prema kritickom razmisljanju (Bol¢evi¢, Buchberger, Kovac, 2017).
Implementacijom kritickoga razmisljanja u djetinjstvu, uéi se kako produktivno i racionalno
razmiSljati. To je vjeStina koja donosi puno dobrobiti u daljnjem obrazovanju, a isto tako i u
donosenju raznih zivotnih odluka i u obavljanju demokratskih gradanskih duznosti. Takoder,
vrlo je vazno razaznati razliku izmedu kritickoga miSljenja i kvalitetnoga misljenja, jer
misljenje kao takvo nema nuzno karakteristike koje ga ¢ine i kvalitetnim (Curko, 2017, str.

182-183).

Da bi, prema tome, ucitelji bili $to uspjeSniji U poucavanju i razvijanju kritickog, ali i
kvalitetnog misljenja, trebali bi biti S§to viSe ostvareni u sljede¢im pedagoskim
kompetencijama ¢iji je sadrzaj prilagoden razvoju i predavanju kritickoga nac¢ina razmisljanja:
osobnoj kompetenciji, komunikacijskoj kompetenciji, analitickoj kompetenciji, socijalnoj
kompetenciji, emotivnoj kompetenciji, interkulturalnoj kompetenciji, razvojnoj kompetenciji i

kompetenciji koja se odnosi na vjestine u rjeSavanju problema (Jurci¢, 2014, str. 80).
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2.1. Osobna kompetencija

Vjestine koje bi ucitelj u ovoj kompetenciji trebao posjedovati, kako bi njegov rad bio u svrhu
poucavanja kritickoga misljenja, odnose Se na njegovu sposobnost uocavanja, uvazavanja,
interpretiranja 1 djelovanja sukladno individualnim osobinama i nacinima rada ucenika
(Jurci¢, 2014, str. 80). Uciteljeva uspjesSnost u ovome slozenom odgojno-obrazovnom procesu
ogleda se u temeljnim karakteristikama osobne kompetencije, kao $to su to empati¢nost,
razumijevanje i uvazavanje ucenika, fleksibilnost u radu s ucenicima, dobro raspolozenje i
entuzijazam u poucavanja, smirenost i strpljenje, pravednost, objektivnost i dosljednost u
ocjenjivanju te sposobnost procjenjivanja odredene razredne situacije prigodom odabira

odredenog obrasca ponaSanja (Jurci¢, 2014, str. 80).

Ucitelj bi trebao biti objektivan promatra¢ nastavnoga procesa, te bi trebao svoje subjektivne
pretpostavke ili ocekivanja uskladiti s trenutnom i realnom situacijom, kako bi, u najboljem
slu¢aju, svaki uéenik dobio individualiziran pristup svome obrazovhome, i nadasve odgojnom
procesu. U procjenjivanju ucenikovih tipiénih obrazaca ponaSanja, postoji opasnost koja
ucitelje moze dovesti do nestvarnih ili napola to¢nih saznanja, gdje se ucenikovo ponasanje
shvaca kao stereotipno, ako je odredeno ponaSanje vidljivo u veéini situacija, ali to ne znaci
nuzno da je takvo ponaSanje zapravo uobicajeno za u€enika (Jur¢i¢, 2014, str. 80). Tada je
zada¢a ucitelja, na temelju otprije spomenutih osobnih kompetencija, izgraditi
individualiziran plan rada i1 poucavanja, koji iskljucuje implikaciju uc¢enikovih eventualnih
obrazaca ponaSanja, nego se usredotoCuje na rad s trenutno iskazanim ucenikovim

mogucnostima i sposobnostima.

U vrijeme kada su obrazovna postignu¢a najvece myjerilo ucenikove, ali 1 uciteljeve
sposobnosti, lako je pretpostaviti da je uciteljima nadasve u fokusu postizanje izvrsnih
obrazovnih ostvarenja. Samim time, odgoj se postavlja u drugi plan, jer naZalost, ne postoji
sluzbeno, kvalitativno ili kvantitativno mjerilo koje bi vrednovalo uciteljeva postignuca u
spomenutome segmentu odgoja i obrazovanja. To dovodi do problema gdje se sve vise
ucitelja, zbog moguénosti fizickog iskazivanja obrazovnih ishoda, orijentira prema
ostvarivanju materijalnih i funkcionalnih zadaca, a zapostavlja se odgojna uloga u

nastavnome procesu (Jurci¢, 2014, str. 80).

2.2. Komunikacijska kompetencija
Budu¢i da je komunikacija, verbalna i svakako neverbalna, kljuéno i nuzno sredstvo u

nastavnome procesu, opravdano je ocekivati visok stupanj razvijenosti nastavnikovih
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komunikacijskih sposobnosti. Uciteljeve vjestine aktivnoga slusanja, vodenja i uspostavljanja
dijaloga i svrsishodnoga govora tijekom nastavnoga sata temeljne su vjestine
komunikacijskoga procesa koje bi trebale biti razvijene ve¢ prigodom prvoga ulaska u
ucionicu, a isto bi se tako trebale njegovati svakodnevno u interakcijama u razredu te bi se

one trebale prenositi u¢enicima i poducavati ih u tome (Jurc¢i¢, 2014, str. 81).

Uspjesno ovladavanje i snalaZzenje tijekom komunikacijskoga procesa razvija samopouzdanje
i elokventnost govornika. Kada ucitelj svojim primjerom u razredu emitira spomenute vrline,
prirodno je i ocekivano da ¢e i ucenici reflektirati njegovo ponasanje. »Komuniciranjem
ucenici vjezbaju objasniti osobne ideje, stajaliSta i miSljenja, procijeniti svoj uradak,
postignucéa i ponasanja unutar razreda, razvijaju kreativno i kriticko misljenje kao 1 valjano
zakljuc¢ivanje te razvijaju kulturu govora i slusanja« (Jurci¢, 2014, str. 81). Navedene vjestine
ucenika trebale bi biti razvijane promatranjem uciteljeve produkcije, Sto bi znacilo da uditelji

trebaju biti izrazito nadareni u komunikaciji, ali i komuniciranju komunikacije.

Kompetentnost ucitelja u komunikaciji nadasve pridonosi emotivhome 1 kognitivhome
razvoju ucenika. Moguénost izrazavanja emocija, postavljanja pitanja i davanja odgovora,
zauzimanja stavova, razvoja aktivnoga slusanja i fokusiranja paznje samo su neke od vjestina
koje wucenici izgraduju wuslijed uspjeSno organiziranog 1 realiziranog nastavnog
komunikacijskog procesa (Jur¢i¢, 2014, str. 81). Smisao komunikacije treba biti jasno
predstavljen ucenicima. Pokazivanje na svom primjeru i objaSnjavanje kakva je komunikacija
korisna i kako to postize — ako je vodena pravedno prema svim sudionicima procesa, uz
govorenje 1 izrazavanje neverbalnim znakovima, ali svakako i1 uz aktivno sluSanje, moze
pruziti ucenicima uspje$no poznavanje i primjenu jedne od najcjenjenijih i najnuznijih
vjeStina suvremenoga demokratskog drustva. Demokracija se temelji na tome da je svako
misljenje vrijedno izraZavanja i uvazavanja, a odgoj za komunikaciju je upravo to, poticanje

komuniciranja vlastitih ideja i razmis$ljanja.

2.3. Socijalna kompetencija

Socijalna kompetencija ucitelja se o€ituje u njegovoj sposobnosti uspostavljanja, odrzavanja i
njegovanja odnosa s klju¢nim sudionicima Skolske i ucenikove sredine, roditeljima i
kolegama (Jurci¢, 2014, str. 81). »S obzirom na to da je u srediStu odgojnoga i obrazovnoga
procesa ucenik, najve¢e dobro ostvaruje se suradnjom njemu najblizih osoba i1 autoriteta«
(Pongraci¢, Marinac, 2020, str. 97). Rad s kolegama u svrhu postizanja ugodnije radne

okoline uvelike utjeCe i na ucenikovo shvacanje Skole. Kada ucitelj svojim primjerom
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socijaliziranja na radnome mjestu pokazuje da su partnerski i suradni¢ki angazman i pristup
uspjesna taktika poboljSavanja atmosfere i postizanja ciljeva, ucitelj poprima primarnu ulogu

indikatora socijalizacije u¢enicima.

Uciteljeva kompetencija u podru¢ju odgojnoga partnerstva i suradnje s roditeljima, §to je i
ocekivano, uvelike unaprjeduje ucenikovo ostvarivanje odgojnih i1 obrazovnih ciljeva
(Pongraci¢, Marinac, 2020, str. 97). Kada ucenici vide uspje$nu suradnju ucitelja i roditelja,
oni integriraju te dvije, njima u primarnom obrazovanju najznacajnije licnosti u jednu cjelinu,
koja ucitelje 1 roditelje zajedno ¢ini glavnim pokazateljima i indikatorima socijalnih
interakcija u u¢enickom najranijem kontaktu sa suradnickom vrstom kolaboracije. Vjestine
koje proizlaze i koje se usvajaju iz promatranja uspjeSnih socijalnih konverzacija su
sposobnost suradnje i timskoga rada, ljubaznost, uljudnost, sposobnost svladavanja
nesuglasica i1 zajednickih problema, tolerancija, uvazavanje autoriteta te prihvacanje i
postivanje zajednickih pravila, obi¢aja i normi (Jurci¢, 2014, str. 81). Navedene sposobnosti
ucenike uvode u svijet opceprihva¢enih normi meduljudskih odnosa i pokazuju im kako
uspje$no navigirati socijalizaciju prigodom suradnje, dok se u primarnom obrazovanju to
najvise odnosi na suradnicko ucenje. Uciteljeva zadaca je, prema tome, ne samo nauciti, nego
1 pokazati kako se dolazi do kompromisa, koji nacini suradnje se mogu implementirati u svrhe
ucenja, kako kontrolirati emocije, ponajviSe ljutnju 1 nezadovoljstvo, kako ukljuciti druge, ali
1 sebe u suradnicki rad i ono najvaznije, kako izgraditi prijateljske odnose u svome okruZenju

(Juréi¢, 2014, str. 81).

Uciteljeva uspjeSnost u integraciji navedenih vjeStina i1 sposobnosti ovisi 0 njegovoj
mogucnosti navigiranja kroz predmetni kurikulum. Odabir odredenih metoda, oblika rada 1
didaktic¢kih nacela uvelike pokazuje uditeljevu sposobnost umreZavanja odgoja i obrazovanja
sa svrhom razvoja socijalnih vjestina u ucenika. Socijalni oblici rada u znatnoj mjeri
unapreduju ucenicke socijalne kompetencije te smanjuju uciteljev monopol i suverenitet
tijekom nastavnoga procesa, $to ucenicima oslikava sliku razrednog ozracja u pozitivnome
smislu, gdje hijerarhija uvelike prestaje postojati (Jurci¢, 2014, str. 81-82). Za postizanje
uceni¢kog samopouzdanja, osjecaja kontrole i samoreflektivnosti, suradnicki je nacin ucenja
od iznimnog znacenja, i to kako zbog razvoja socijalnih vjeStina, tako i zbog toga Sto je
suradnicko ucenje operativnije, primjenjivije, trajnije i naravno, zabavnije (Jurci¢, 2014, str.

82).
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2.4. Analiticka kompetencija

Vjestina nastavnikove analitike odnosi se na sadrzajnu indukciju nastavnoga procesa i
dogadaja koji prethode, slijede i nastaju usred njegova odrzavanju. SadrZaji nastavnih satova,
ponasanja ucenika i ostalih ¢imbenika nastavnoga procesa trebali bi biti smisleno
ukomponirani u suvislu cjelinu, koja je s obzirom na raznovrsne individualne potrebe,
odredene analitickom kompetencijom nastavnika, u potpunosti ili barem velikom vec¢inom
usmjerena na postizanje odgojnih i obrazovnih ciljeva propisanih kurikulumom. Vjestine
nastavnika koje se ocituju u analiticCkoj kompetenciji odnose Se na njegovo analiticko
ras¢lanjivanje nastavnoga sata, a ono ukljuCuje analiziranje ucenickog shvacanja gradiva,
prepoznavanje motivacije ucenika, detektiranje realizacije predodredenih ciljeva, osobno
razumijevanje aspekata nastavnih situacija, procesa i ishoda i poznavanje pedagoskih nacina
za povecanje produktivnosti i ohrabrivanja kod ucenja (Jurci¢, 2014, str. 81). Svaki se sat
treba pomno osmisliti, imajué¢i u vidu kurikulumom predvidene ishode, uzimaju¢i u obzir
individualne i grupne sposobnosti razreda, ali i s posebnim osvrtom na osobne vjestine
odrzavanja i provodenja nastavnoga procesa. Ta bi se kompetencija, prema tome, mogla

smatrati ishodiStem za bilo kakvo planiranje, ali 1 odrZzavanje nastavnoga sata.

»Kako bi se nastava uistinu ostvarila, potrebno je organizirati i planirati gotovo svaku
aktivnost subjekata nastavnoga procesa, no ipak je pozeljno da ucitelj ima na umu da je
nastava Ziv proces i da ima sposobnost pravovremenoga prilagodavanja svakoj situaciji koja
nije planirana« (Pongra¢i¢, Marinac, 2020, str. 96). Kod nepredvidivih odmicanja od
predodredenoga tijeka, uciteljeva je duznost i zadaca, analizirati proizasle varijable koje su
prouzro€ile odudaranje, te na temelju detektiranoga, prilagoditi daljnje aktivnosti. U€itelj bi
trebao moc¢i na neki nacin sabrati misli, ukljuciti unaprijed stecena iskustva i na licu mjesta
analizirati nastalu situaciju i predvidjeti kako bi se ta iskustva mogla ukomponirati u trenutno

nastalu situaciju u praksi (Chee, Choy, San Oo, 2012, str. 169).

Prema tome, ucitelj bi uz svoje profesionalne i teorijske kompetencije, koje se oslikavaju u
njegovim nacinima rada, takoder trebao biti analiticki usmjeren, kako bi uopée mogao
osmisliti najbolji 1 u€enicima prilagoden nain poucavanja i predavanja gradiva. Najbanalniji
primjer neanalitickoga planiranja se najviSe moze ogledati u koriStenju, od izdavackih kuca,
izdanih priprema za satove, koje su, s jedne strane, svakako najlaksi nacin da se odradi posao,
imajuci u vidu odredene ishode, ali s druge strane donose najvecu Stetu ucitelju, jer ne razvija
osobne analiticke vjestine, ali 1 u¢enicima koji bivaju uskraceni za kvalitetno, prilagodeno 1

specificno usvajanje gradiva.
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2.5. Razvojna kompetencija

Kao jedna od kompetencija kritickoga misljenja, razvojna je dimenzija nastavnika krucijalna
za odrzavanje i postizanje kvalitetnoga, suvremenoga i promisljenoga odgoja i obrazovanja
ucenika. Nastavnik ne bi smio ostati na jednakoj razini steCenoga znanja, vrijednosti,
sposobnosti 1 motivacije, ve¢ bi svoje pedagoSke i didakticke postupke, ucinkovitost i
uspje$nost u ostvarivanju 0dgojno-obrazovnih procesa trebao kriticki sagledati, u svrhu
napredovanja i nadopunjavanja ve¢ ustaljenih druStvenih, odgojnih, obrazovnih i socijalnih
praksi (Jurci¢, 2014, str. 83). Nemoguce je ocCekivati da ¢e nastavnik koji se pridrzava samo
onoga naucenoga na studijskome osposobljavanju i koji samo to Koristi, pruziti u¢enicima
uvid u kriticko misljenje i razvoj osobnih kompetencija 1 vjestina, ako i sam nije dio toga
procesa. Sukladno tome, studijsko je obrazovanje samo jedan malen dio procesa potrebnoga
za uciteljsko zanimanje, jer njegovo uspjesno provodenje uvelike ovisi o0 dodatnom osobnom

razvoju nastavnika.

Utiteljevo uklapanje u organiziran i koordiniran proces ucenja i njegov neprestani razvoj
kompetencija bitnih za rad u pedagoskom okruzenju, uvjetovani su kontinuiranim prac¢enjem
novih pedagoskih teorija, stjecanjem novih spoznaja koje su usmjerene na drustvene znanosti
1 redovito nadziranje promjena nastalih u predmetima koji se poucavaju (Jurci¢, 2014, str. 83).
Kontinuiran razvoj profesionalnih kompetencija, uciteljima daje moguénost napredovanja.
Pracenje i poticanje vlastitoga napretka od velike je vaznosti za uclitelje, jer ono pruza
raznolike opcije profesionalnoga i osobnog dozrijevanja, sto je predo¢eno kao promocija na
radnome mjestu u polozaj mentora ili viSega savjetnika (Jur¢i¢, 2014, str. 84). Naravno, to
uvelike ovisi 1 0 koncepciji Skolstva na drZzavnoj razini, koje je najve¢im dijelom zaduzeno za
pruzanje mogucénosti profesionalnoga napretka, a o ucitelju ovisi hoce li se upustiti u daljnje

istrazivanje 1 Sirenje vlastitih struénih kompetencija.

Uz profesionalan razvoj, vazan ¢imbenik sveopéega napretka trebao bi biti i razvoj
kompetencija u oblikovanju razrednog ozracja (Pongraci¢, Marinac, 2020, str. 96-97). Novi
pristupi, aktivnosti i na¢ini komunikacije takoder su sastavni dio svakog nastavnog procesa,
pa bi se prema tome i njihovu razvoju trebalo dati vec¢e znacenje. Samo ucenje novih
teorijskih znanja nije dovoljno za integraciju novog, niti je potpuno bez socijalnog,
drustvenog i1 komunikacijskog aspekta razvoja. Sukladno tome, razvoj bi se trebao dogadati u
svim aspektima koji su potrebni za uspjesno odrzavanje nastave. Uciteljevo opiranje promjeni

i napretku, te pretpostavke koje sami stvaraju, glavni su uzrocnici ograni¢avanja Vvlastitog
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pogleda na stvarnost, a kao posljedicu nose stopiranje kvalitativnog pomaka u obnasanju i

provodenju odgojno-obrazovnog procesa (Chee, Choy, San Oo, 2012, str. 169).

2.6. Emocionalna kompetencija

Uciteljeva emocionalna kompetencija sastavni je dio poucavanja kritickoga misljenja.
Prepoznavanje i tumacenje ucenickih emocija, reagiranje u skladu s videnim, ali 1 stvaranje
obrazaca emocionalnih podrazaja, kako bi predavanje bilo Sto svrsishodnije, krucijalni je
zadatak ucitelja koji Zeli pokazati i nauciti kako emocionalnost i kontrola emocija utjecu na
svakodnevicu. »Svoju puninu emocionalna kompetencija nastavnika zadobiva u kvaliteti
meduodnosa s ucenicima i u kvaliteti razvoja uc¢enikove emocionalne pismenosti« (Jurcic,
2014, str. 82). Emocionalna pismenost ima nekoliko vaznih tocaka koje bi se u ucenika
trebale razvijati ve¢ tijekom primarnog obrazovanja, u svrhu uspjesnog ovladavanja svojom
emocionalnom inteligencijom. Pet vjestina koje su od iznimne vaznosti za potpun razvoj
emocionalne inteligencije su: poznavanje vlastitih emocija i njihovo uvazavanje i opisivanje;
posjedovanje iskrene sposobnosti za empatiju, kako bi ucenici znali kako suosjecati i
sukladno tome reagirati na iskazane emocije drugih; upravljanje vlastitim emocijama, gdje je
najvaznije da ucenici saznaju i shvate da nije dobro potiskivati emocije; popravljanje
emocionalne Stete, kako bi ucenici bili u stanju preuzeti odgovornost i re¢i oprosti; i
najvaznije, spajanje vjestina, gdje se sve prije navedene vjestine emocionalne inteligencije
isprepli¢u, a produkt je uspostavljanje uspjesnih interakcija u svojoj okolini (Steiner, 2003,

str. 33-44).

Navedene vjestine su u pozitivnoj korelaciji s kognitivnim razvojem ucenika. Da bi uspjesSno
ucenje uopce nastupilo, pojedinac ne smije biti demotiviran za ucenje, treba biti emocionalno
pripremljen za predstoje¢i zadatak (Jurci¢, 2014, str. 82). Prema tome, uloga je ucitelja,
pokazati da uéenje ne treba nuzno prizivati negativne emocije, nego je to proces koji donosi
zadovoljstvo jednom kada bude zapocet i zavrSen. Ako ucenik mora uciti napamet ili je
prisiljen da uci, ako nastupa manipulacija u svrhu ucenja, kada se nastavni sadrzaj prezentira
monotono i kao nevazan, ako dolazi do podcjenjivanja i nedosljednosti u odrzavanju pravila,
ucenik ¢e izgubiti Zelju za ucenjem, bit ¢e nemotiviran, a traZzenje znanja smatrat ¢e necime

§to nije zabavno i korisno, nego samo obveza (Jur¢i¢, 2014, str. 82-83).

Ako ucitelj posjeduje nacin razmisljanja, gdje i on sam ucenje smatra zabavom, a ne tlakom,
ucenici ¢e njegovim primjerom takoder osvijestiti primarnu vaznost ucenja — zabavu.

Poticanje na aktivnost na nastavi, osmiSljavanje igara, postavljanje problema i izazova u
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kojima je produkt u¢enje na nesvjesnoj razini, pruzanje sigurnosti u nastavnome procesu, ali i
u medusobnom odnosu, koji ne stvara osje¢aj monopola ucitelja, nego ucenicima pruza
kontrolu nad svojim djelima, temeljne su karakteristike gradnje emocionalno pozitivnog

odnosa prema ucenju, uéitelju i $koli opc¢enito (Jur¢ié, 2014, str. 82-83).

2.7. Interkulturalna kompetencija

Interkulturalnu se kompetenciju moze odrediti kao skup sposobnosti potrebnih za efikasno i
svrsishodno djelovanje u komunikaciji s osobama koje su, s obzirom na jezi¢ne sposobnosti i
kulturalnost, drukcije od nas (Fantini, 2000, str. 26). Kako bi ucitelj svoju interkulturalnu
kompetenciju uspjeSno implementirao u nastavu, on sam treba biti svjestan drukcijeg, i
sukladno tome saznanju, treba biti tolerantan prema razli¢itim kulturama, vjerama, nacijama,
bez obzira na moguca vlastita uvjerenja. Tolerancija se najvise o€ituje u medusobnome
postovanju, razumijevanju, sporazumijevanju i suradivanju, poznavanju razli¢itih Zivotnih
stilova ucenika, ali i kolega, a ponajviSe uvazavanjem svih razlika u svrhu stvaranja
kohezivnosti razrednog odjeljenja i Sire okoline nastavnika (Jurci¢, 2014, str. 83).
Interkulturalna kompetencija nastavnika se, prema tome, ocituje i ostvaruje u ovih Cetiriju
dimenzija: 1. u stavovima, koji su u sluzbi motivacije; 2. U vjeStinama, kojima svoje stavove
apliciraju; 3. u sposobnosti refleksije o ciljevima i osobnim ishodima interkulturalne
kompetencije; 4. u konstruktivnoj interakciji koja je vanjski ishod interkulturalne
kompetencije, to jest produkt kompetentne interkulturalne komunikacije (Deardorff, 2004, str.
256).

Uciteljeva osobna uvjerenja imaju veliku ulogu u njegovu odabiru odredenih metoda i na¢ina
poucavanja. Vlastito poimanje zbilje u veéini je sluCajeva Cak veéi indikator nacina
poucavanja kod nastavnika, nego njegova profesionalna kompetencija. Dokazano je da su
uciteljeva uvjerenja zapravo veci prediktori toga kako ¢e biti organizirana nastava, kako ¢e
biti predstavljeni zadaci i1 kako ¢e se pristupiti problemima (Chee, Choy, San Oo, 2012, str.
169). Ucitelji su, moglo bi se reéi, uvelike ogranieni svojim uvjerenjima i mogucim
predrasudama, jer ih to onemogucava u eventualnom daljnjem stru¢nom razvoju, ali i razvoju
svjetonazora svojih ucenika. Naravno, nemoguce je ocekivati da ¢e svi, bez iznimke, biti
spremni za postizanje nulte tolerancije na diskriminaciju, ali od ucitelja se o¢ekuje da ¢e, bez

obzira na svoja uvjerenja, ucenicima pruziti mogucénost stvaranja vlastitih zakljucaka.

Interkulturalnost se u razredu uspjeSno moze reproducirati, ako su ucitelji ve¢ postali vjesti u

sv0joj emocionalnoj i komunikacijskoj kompetenciji, jer je srz interkulturalnoga pristupa
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zapravo formirana na medusobnoj komunikaciji, koja se ocituje upoznavanjem drugacijih od
sebe, gdje se pokusava dekodirati verbalna i neverbalna komunikacija u svrhu tumacenja
emocionalnih stanja subjekata za stvaranje stvarne kompozicije stavova i uvjerenja koja su
drukcija od osobnih. Emocionalna i interkulturalna kompetencija su zbog toga u jako bliskom
suodnosu, jer je uspje$no savladavanje suosjecajnosti i shvacanja samog sebe, ali i drugih,
pocetna toCka spretne implementacije tolerancije, to jest interkulturalnosti. Inicijalizacija
takvog pristupa u razredu oc€ituje se u uciteljevoj otvorenosti prema razliitome, koja se
oCituje u poucavanju ucenika razumijevanju, shvacanju, osjetljivosti, pruzanju pomo¢i i
usporedivanju i validiranju razli¢itih misljenja i1 kultura, $to ucenicima pruza uvid u tude

stajaliSte, ali isto je tako korak i prema upoznavanju samoga sebe (Jur¢ié, 2014, str. 83).

2.8. Vjestine u rjesavanju problema

Ucitelj je koordinator, organizator i provoditelj nastavnoga procesa. Njegov je zadatak
uspjesno rjeSavanje mogucih problema koji bi usporili 1 otezali ucenje, ali isto tako rjeSavanje
problema socijalne vrste koji su ve¢inom uzrok nesuglasica izmedu ucenika u razredu. Da bi
ucitelj bio uspjesan u toj kompetenciji kritickoga misljenja, on bi trebao poznavati stilove i
strategije koje ucenicima daju najbolje rezultate u ucenju, koji socijalni oblici rada su najbolje
predodredeni za njegov razred i koji sustavi nastave donose najbolje rezultate u odgojno-
obrazovnome procesu (Jurci¢, 2014, str. 84). VjeStine u rjeSavanju problema ocituju se u
uciteljevim sposobnostima i1 vjeStinama, njegovoj uspjesnoj uporabi problemskih rjeSenja 1
njihovoj adaptaciji na razliCite nastavne situacije. Henry Ford je rekao: ,,Veéina ljudi trosi
viSe vremena i energije obilaze¢i probleme, nego pokusavajuci rijesiti ih.” Takvo bi se
ponaSanje u odgojnom i obrazovnom smislu moglo posebice problemati¢no odraziti u
buduénosti. U€enici bi u primarnom obrazovanju trebali ste¢i temeljne vjeStine za rjeSavanje
problema, a ucitelji su svakako klju¢ni prenosioci te kompetencije koja je u suvremenome
svijetu od izrazite vaznosti, kako za privatan Zivot, tako 1 u poslovnom smislu, gdje je vjestina
rjeSavanja problema sve vise u sredistu zeljenih kompetencija poslodavaca. Ucitelji bi, prema
tome, trebali biti u stanju ne samo usmjeriti ucenike prema rjesSenju problema, nego i na
vlastitome primjeru prikazati kako rijesiti probleme u razli¢itim nastavnim situacijama (Chee,
Choy, San Oo, 2012, str. 169).

Ucenici bi na probleme trebali gledati kao na moguénost za veca postignuca. Zbog toga bi
primarni zadatak ucitelja trebao biti promijeniti pogled uc¢enika na probleme i povezati ih s
pozitivnim mislima, ne bi se trebalo stvarati negativne konotacije koje obeshrabruju u

nailasku na problem. Ucenici ve¢inom odustanu od zahtjevnijega zadatka, jer se njihova
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razmiSljanja, nazalost, baziraju na tome da to ne mogu ili da nisu sposobni rijesiti neki
problem. Zadatak ucitelja bi trebao biti poticanje ucenika na trud, prepoznavanje truda i
njegovo nagradivanje, te naglasavanje da je trajno znanje najvrjednije znanje, a koje se u
svakom nastavnom procesu nesumnjivo usaduje i razvija (Pongrac¢i¢, Marinac, 2020, str. 96).
Kako bi ucenici stekli afirmativan i konstruktivan uvid u probleme, ucitelj bi svakako trebao
na pocetku prilagoditi aktivnosti moguénostima ucenika, postupno ih akcelerirati, pruziti
pomo¢ kad je potrebna i motivirati, jer svaki uc¢enik, naposljetku, zeli novo znanje, zeli uciti i

zeli biti ustrajan u svome naumu (Jurci¢, 2014, str. 84).

Jedan od primarnih uzroka formiranja negativnoga misljenja prema problemima jest i
pokazivanje da pogreske nisu dopustene ni pozeljne. Ucitelj bi trebao na svome primjeru
pokazati ucenicima kako je pogrijeSiti normalna pojava U rjeSavanju problema, te da bez
pogresaka nije moguce doé¢i do pravovaljanoga zakljucka. Primjer u ucionici je svakako i to
da, kada ucenici opaze da je ucitelj u neCemu pogrijesio, prizna svoju pogresku. Kada on
svoju pogresku ne priznaje, nego je umanjuje i stvara sliku da on ne moze pogrijesiti, U
ucenika to uzrokuje ucenje prema modelu u kojem se pogreske sagledavaju kao nedopusten i
manje vrijedan ¢in (Jur€i¢, 2014, str. 84). Te, naizgled neugodne situacije za ucitelja, mogle bi
se uspjesno rijesiti pribjegavanjem $ali, da se uditelj nasali na svoj ra¢un. »Primjerena Sala
umanjuje neugodne i teSke situacije, a pozitivni stav jaca ucenikovo povjerenje u vlastite

mogucénosti 1 uspjeh« (Jurci¢, 2014, str. 84).
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3. Cilj, problemi i metodologija istraZivanja

3.1. Cilj istrazivanja i hipoteze

Ovim se diplomskim radom istrazuje koje su kompetencije ucitelja primarnog obrazovanja
potrebne u poucavanja kritickoga misljenja uéenika primarnog obrazovanja, koliko ucitelji
primarnog obrazovanja ovladavaju temeljnim kompetencijama koje su kljucne za poucavanje
kritickoga miSljenja i postoje li znacajne razlike u tim kompetencijama s obzirom na radni
staz ucitelja primarnog obrazovanja. Primaran cilj ovoga rada je deskriptivnom analizom
utvrditi kakve su i koliko zastupljene kompetencije uditelja primarnog obrazovanja u

poucavanju ucenika kritickome misljenju.
Istrazivacka pitanja su:
1. Koliko su kompetencije kritickoga misljenja zastupljene U ucitelja primarnog obrazovanja?

2. Kolika je razlika u implementaciji kritickoga misljenja U nastavi s obzirom na radni staz

ispitanika?
Hipoteze ovoga diplomskog rada su:

H1: Ucitelji s viSe radnoga staZa ¢eS¢e U nastavu implementiraju kriticki na¢in razmisljanja od

ucitelja s manje radnoga staza.

H2: Potreban je daljnji razvoj kompetencija kritickoga misljenja u ucitelja primarnoga

obrazovanja.

3.2. Uzorak ispitanika

U istrazivanju je sudjelovalo 124 (N=124) ucitelja primarnog obrazovanja, od kojih 29,84 %
(N=37) ima do 5 godina staza, 15,32 % (N=19) ima radni staz u rasponu od 6 do 10 godina,
20,97 % (N=26) ima od 11 do 20 godina staza, a ¢ak 33,87% (N=42) ima vise od 20 godina
radnoga staza u Skoli (grafikon 1).
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Grafikon 1. Podjela ispitanika prema radnome stazu

3.3. Mjerni instrumenti i postupak istrazivanja

Online anketni upitnih koji je proveden u svrhu istrazivanja ovog rada je »Kompetencije
ucitelja primarnog obrazovanja u poucavanju i razvijanju kritickog misljenja«. On je
proveden putem aplikacije Google Forms te je bilo moguée popuniti ga tijekom mjeseca
veljac¢e 2023. godine. Navedeni upitnik bio je objavljen u dvije Facebook grupe, ¢iji su
¢lanovi ucitelji 1 studenti primarnog obrazovanja. Upitnik je bio rjeSavan u potpunosti
svojevoljno i anonimno te su svi sudionici imali moguénost odustanka rjeSavanja upitnika u
bilo kojem trenutku. PoStovani su svi eticki aspekti te se nisu krsila temeljna ljudska prava. U
op¢oj uputi objasnjen je naCin rjeSavanja ankete te je navedena i svrha zbog koje je anketni

upitnik izraden.

Upitnik ima 49 tvrdnji i pitanja. Prvo pitanje se odnosi na opéenit podatak — radni staz
ispitanika, dok se preostalih 48 tvrdnji odnosi na kompetencije koje su potrebne za razvoj
kritickoga misljenja. Za svaku od 8 kompetencija potrebnih za poucavanje kritickoga
misljenja navedeno je 6 tvrdnji. Ispunjavanje upitnika temelji se na samoprocjeni ispitanika,
to jest ucitelja primarnog obrazovanja. Raspon odgovora koji je bio ponuden je temeljen na
Likertovoj skali od pet stupnjeva (1 — uopce se ne slazem, 2 — uglavnom se ne slazem, 3 — niti
se slazem, niti se ne slazem, 4 — uglavnom se slazem, 5 — u potpunosti se slazem) te je bilo

moguce oznaciti samo jedan stupanj uz svaku tvrdnju.

U ovome je radu primijenjena kvantitativna analiza podataka, koja ukljucuje interpretaciju 1
argumentaciju tvrdnji i njihovih aritmetickih sredina (AS) odredenih kompetencija na temelju

dobivenih rezultata upitnika i obradi podataka u programu Excel uz alat Zaokretne tablice.
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4. Rezultati istraZivanja i rasprava

4.1. Osobna kompetencija

Rezultati koji su prikazani u grafikonu 2 prikazuju distribuciju odgovora s obzirom na staz
ispitanika, takoder, prikazani su odgovori na 6 tvrdnji vezanih uz istrazivanje osobne
kompetencije ucitelja.

4,88
485 o943 450

0-5 6-10 11-20 >20

| 1.1 Prilagodavam nacin ocjenjivanja uéenika prema individualnim sposobnostima, ne prema prosjeku
razreda.

m 1.2. Tako sam loSe volje, pokusavam ucenicima prikazati da sam dobro raspolozen/a.

= 1.3. Na Satu razredne zajednice uvijek obradujem teme koje su vezane uz odgoj, a ne obrazovanje.

m 1 4. Uvijek imam ocekivanja od ucenika.

H 1.5. Moje pretpostavke i o¢ekivanja ishoda me ometaju u kvalitetnijem poucavanju ucenika.

= 1.6. Nije mi tesko promijeniti ili prilagoditi planove koje sam napravio/la za odredeni dan, ako to znaci da
¢e ucenici bolje usvojiti gradivo.

Grafikon 2. Osobna kompetencija s obzirom na radni staz

Rezultati koji se odnose na tvrdnju »Prilagodavam nacdin ocjenjivanja ucenika prema
individualnim sposobnostima, ne prema prosjeku razreda.« prikazuju kako ucitelji s vise od
20 godina staza (AS=4,29) najviSe prakticiraju ocjenjivanje prema ucenikovim osobnim
postignué¢ima, oni do 5 godina (AS=4,14) malo manje, dok ucitelji sa 6 do 10 godina staza
(AS=3,63) individualiziraju nacin ocjenjivanja malo manje od onih s 11 do 20 godina staza

(AS=3,69).

Naredna tvrdnja »lako sam loSe volje, pokuSavam ucenicima prikazati da sam dobro
raspoloZen/a.« prikazuje da velika vecina ucitelja gotovo uvijek pokazuje da je dobre volje,
dok to najvise ¢ine uditelji sa stazem vise od 20 godina (AS=4,36).

Tvrdnja »Na Satu razredne zajednice uvijek obradujem teme koje su vezane uz odgoj, a ne
obrazovanje.« pokazuje da ucitelji s vise od 20 godina staza (AS=3,69) najviSe poucavaju
teme Kkoje su povezane s odgojem na Satu razredne zajednice, iza njih se nalaze ucitelji s do 5

godina staza (AS=3,51), a na posljednjem mjestu su ucitelji do 10 godina staza (AS=3,26).
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Ucitelji s 11 do 20 godina radnoga staza (AS=2,46) kod tvrdnje »Uvijek imam oc¢ekivanja od
ucenika.« imaju najnizi rezultat, dok najvise ocekivanja od ucenika imaju oni do 10 godina

staza (AS=2,95).

Kod tvrdnje »Moje pretpostavke i o¢ekivanja ishoda me ometaju u kvalitetnijem poucavanju
ucenika.« rezultati za sve grupe su prilicno sli¢ni (AS=2,92), dok se znacajnija razlika ocituje

kod ucitelja s 11 do 20 godina rada (AS=2,46).

»Nije mi tesSko promijeniti ili prilagoditi planove koje sam napravio/la za odredeni dan, ako to
znaCi da ¢e ucenici bolje usvojiti gradivo.« prikazuje da su ucitelji s vise od 20 godina
radnoga staza (AS=4,88) najfleksibilniji kod promjene plana rada, dok su preostale tri grupe

postigle neznacajno nizi rezultat.

Dobiveni rezultati vezani uz osobnu kompetenciju pokazuju da su uditelji s vise od 20 godina
radnoga staza najspremniji na objektivno promatranje i djelovanje u nastavi, te da je njihova
osobna kompetencija na najvi$oj razini s obzirom na preostale grupe. Pokazuju spremnost na
prilagodbu i individualizaciju nastavnoga plana i programa, pa ¢ak i ocjenjivanja u najvisoj
mjeri. Ucitelji s manje od 5 godina radnoga staza nalaze se odmah ispod njih, s obzirom na
razvijenost osobne kompetencije, a oni sa 6 do 10 i 11 do 20 godina staze nalaze se na

posljednjem mjestu kod ove kompetencije.

Grafikon 3 pokazuje prosjek odgovora za svako pojedino pitanje vezano uz osobnu
kompetenciju. Iz njega se moze iSCitati da vecina ucitelja (AS=4,02) zapravo individualizira
svoj nacin ocjenjivanja prema ucenikovu osobnom napretku. Ucitelji uvelike (AS=4,29)
pokusavaju svoje raspoloZenje na satu prikazati dobrim i dosta ucitelja (AS=4,35) zapravo
ima ocekivanja od svojih uc¢enika. S druge strane, izrazito malen broj (AS=2,81) smatra da ih
o¢ekivanja ne ometaju u kvalitetnijem poucavanju ucenika, §to bi moglo biti u negativnoj
korelaciji s prethodnom tvrdnjom, da nemaju ocekivanja od ucenika, jer je izrazito tesko
uskladiti svoja ocekivanja s moguc¢nostima ucenika. Nadalje, izrazito je velik broj ucitelja
(AS=4,69) koji su fleksibilni kod promjene rasporeda za odreden dan. Takoder, ucitelji u
dostatnoj mjeri (AS=3,51) obraduju odgojni sadrzaj na Satu razredne zajednice, Sto ukazuje
na to da se polovica nastavnih sati navedenog predmeta fokusira na obrazovne predmete. Sat
razredne zajednice i odgoj bi trebali biti svakako povezani, jer su i rasprave o razrednim
duznostima, koje bi se trebale raditi na tome satu, odgojne teme i sluze kao izvrsno sredstvo

za razvoj odgojnih vrijednosti.
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1.1 Prilagodavam nacin ocjenjivanja uc¢enika prema individualnim sposobnostima, ne prema
prosjeku razreda.
m 1.2, Jako sam loSe volje, pokuSavam ucenicima prikazati da sam dobro raspolozen/a.

® 1.3. Na Satu razredne zajednice uvijek obradujem teme koje su vezane uz odgoj, a ne obrazovanje.
® 1 4. Uvijek imam ocekivanja od ucenika.

® 1.5. Moje pretpostavke i o¢ekivanja ishoda me ometaju u kvalitetnijem poucavanju ucenika.

= 1.6. Nije mi teSko promijeniti ili prilagoditi planove koje sam napravio/la za odredeni dan, ako to

znaci da ¢e ucenici bolje usvojiti gradivo.

Grafikon 3. Prosjek odgovora tvrdnji osobne kompetencije

4.2. Komunikacijska kompetencija
Rezultati u grafikonu 4 prikazuju distribuciju odgovora s obzirom na staz ispitanika, te su
prikazani i odgovori na 6 tvrdnji vezanih uz istrazivanje komunikacijske kompetencije

ucitelja.

0-5 6-10 11-20 >20

m2.1. U¢enicima prikazujem vaznost aktivnog sluSanja na svome primjeru (pazljivo sluSam uéenikove ideje,
uvazavam razli¢ita miSljenja).

m2.2. Tijekom nastavnog sata, pokuSavam $to viSe poticati verbalnu i neverbalnu komunikaciju uéenika (Igrom,
vodenjem dijaloga, debata, rasprava..).

®2.3. Smatram da imam problem s konciznim izrazavanjem osobnog misljenja tako da me uéenici razumiju.

m 2 4. Svoje nezadovoljstvo necijim radom uvijek prvo obrazlozim verbalno, pa tek onda neverbalno (Objasnim zasto,
a nakon toga dajem ocjenu).

m2.5. Smatram da je fokus velike vec¢ine ucenika uvijek usmjeren na to §to predajem, $to je vidljivo iz njihova
aktivnog sudjelovanja u nastavnome procesu.

m2.6. Aktivno poti¢em ucenike da iznesu svoje misljenje, iako oni misle da je krivo.

Grafikon 4. Komunikacijska kompetencija s obzirom na radni staz

Tvrdnja »Ucenicima pokazujem vaznost aktivnoga sluSanja na svome primjeru (pazljivo
slusam ucenikove ideje, uvazavam razli¢ita misljenja).« pokazuje da uditelji s vise od 20
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godina radnog iskustva (AS=4,83) najviSe paznje pridaju aktivnom slusanju, oni s do 20
godina (AS=4,65) su na drugome mjestu, dok se znacajnija razlika ocituje kod ucitelja do 10
(AS=4,53) i do 5 (AS=4,54) godina radnog iskustva.

U tvrdnji »Tijekom nastavnoga sata pokusavam Sto vise poticati verbalnu i neverbalnu
komunikaciju ucenika (igrom, vodenjem dijaloga, debata, rasprava...).« uocava se U Svim
grupama velika implementacija verbalnih i neverbalnih komunikacijskih sredstava na nastavi,
a ucitelji s vise od 20 godina iskustva (AS=4,60) prednjace i u tom iskazu, dok se oni s do 5
godina radnog iskustva na posljednjem mjestu (AS=4,27).

Tvrdnja »Smatram da imam problem s konciznim izrazavanjem osobnoga misljenja tako da
me ucenici razumiju.« pokazuje da uditelji s do 20 godina iskustva (AS=1,81) nemaju
problema s konciznim i jasnim izrazavanjem na satu. Na drugoj su strani ucitelji koji rade do
5 godina (AS=2,57) jer oni, s obzirom na cjelokupan rezultat, imaju najvise problema u

izrazavanja vlastitih misli.

Iz tvrdnje »Svoje nezadovoljstvo necijim radom uvijek prvo obrazlozim verbalno, pa tek onda
neverbalno (objasnim za$to, a nakon toga dajem ocjenu).« moze se ocitati da ucitelji s 11 do
20 godina iskustva (AS=4,54) najviSe implementiraju objasnjenje ocjene koju daju, iza njih se
nalaze ucitelji s viSe od 20 godina iskustva (AS=4,48) s neznatno manjim rezultatom, a

ucitelji s do 51 10 godina iskustva dijele posljednje mjesto (AS=4,32).

»Smatram da je fokus velike ve¢ine ucenika uvijek usmjeren na to Sto predajem, Sto je
vidljivo iz njihova aktivnoga sudjelovanja u nastavnome procesu.« oznafava samoprocjenu
ucitelja njihovih u€enika i zanimanja za sat. Grupe ucitelja do 20 godina radnoga staza (0-5:
AS=3,97; 6-10: AS=3,95; 11-20: AS=3,96) smatraju da je ukljuenost ucenika u nastavni
proces veca od prosjeka (AS=3), dok ucitelji s vise od 20 godina radnoga staza (AS=4,12)

oznacavaju da je zainteresiranost ucenika najveca s obzirom na ostale rezultate.

Tvrdnja »Aktivno poti¢em ucenike da iznesu svoje misljenje, iako oni misle da je krivo.«
odnosi se na strpljivost u komunikaciji kod ucitelja, a oni s do 20 godina staza (AS=4,74)
imaju najbolje i izrazito visoke rezultate, iza njih se nalaze ucitelji s do 5 (4,65) 1 11 do 20

(AS=4,65) godina iskustva, te naposljetku ucitelji sa 6 do 10 godina iskustva (AS=4,47).

Analizom rezultata povezanih uz komunikacijsku kompetenciju, uoc¢ava se da uditelji s vise
od 20 godina radnoga staza pokazuju najvecu kompetentnost u komunikacijskim vjestinama
koje se odnose i na jasno i koncizno izrazavanje vlastitih misli, ali i na aktivno slusanje i

angaziranje ucenika u nastavnom procesu. Na posljednjem mjestu nalaze se obje uciteljske

33



grupe s radnim iskustvom do 10 godina, §to upucuje na to da su rast i kompetentnost u
komunikacijskoj vjestini uvjetovani radnim iskustvom. Upucuje i na to da se ta kompetencija
moze nauciti i da nije uvjetovana internalnim kompetencijama i onima svojstvenim svakoj

individui, nego je njezin razvoj potaknut konstantnom implementacijom.

Iz grafikona 5 vidljivo je da velika veé¢ina ucitelja aktivno slusa svoje ucenike i vaznost toga
pokazuje na vlastitom primjeru (AS=4,66). Iz tvrdnje 2.6. moguce je zakljuéiti i to da jako
velik broj ucitelja (AS=4,65) stvarno i potic¢e ucenike da se izraZzavaju na satu, bez obzira na
toc¢nost iskaza. Takoder, velik broj ulitelja (AS=4,41) na nastavhom satu potice razne vrste
verbalne i neverbalne komunikacije. Tvrdnje 2.3. (AS=2,15) i 2.4. (AS=4,42) pokazuju da
uditelji smatraju da Su s ucenicima izrazito vjeSti U komuniciranju vlastitih misli i u
obrazlaganju ocjena, to jest da tako u svoj rad implementiraju i opisno ocjenjivanje. Malo
manji broj (AS=4,02) misli da su ucenici dovoljno zainteresirani za nastavni sat. Prema
rezultatima i navedenim podacima moze se zakljuciti da su ucitelji izrazito kompetentni u
dvosmjernoj komunikaciji na satu te da pridaju vaznost njezinu razvoju i u ucenika. Takoder,
uocljivo je da ucitelji prakticiraju odgoj za komunikaciju i da na svome primjeru pokazuju

uspjesne prakse verbalne i neverbalne komunikacije.

4,66 4,41 4,42 4,02 4,65
. . = . - .

m 2. 1. Ucenicima prikazujem vaznost aktivnog slu§anja na svome primjeru (pazljivo slusam uc¢enikove ideje,
uvazavam razli¢ita misljenja).

m 2.2, Tijekom nastavnog sata, pokuSavam $to viSe poticati verbalnu i neverbalnu komunikaciju uc¢enika (Igrom,
vodenjem dijaloga, debata, rasprava..).

®2.3. Smatram da imam problem s konciznim izrazavanjem osobnog misljenja tako da me u¢enici razumiju.

m 2 4. Svoje nezadovoljstvo necijim radom uvijek prvo obrazlozim verbalno, pa tek onda neverbalno (Objasnim zasto,
a nakon toga dajem ocjenu).

m2.5. Smatram da je fokus velike ve¢ine ucenika uvijek usmjeren na to §to predajem, $to je vidljivo iz njihova
aktivnog sudjelovanja u nastavnome procesu.

m2.6. Aktivno poti¢em ucenike da iznesu svoje misljenje, iako oni misle da je krivo.

Grafikon 5. Prosjek odgovora tvrdnji komunikacijske kompetencije

4.3. Socijalna kompetencija
Grafikon 6 prikazuje rezultate ankete za tvrdnje vezane uz socijalnu kompetenciju i to s

obzirom na radni staz ispitanika.
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m 3.1. Zajedno s roditeljima pokusavam pronaci optimalna rjeSenja za unapredenje nastavnog procesa koja su
prilagodena ucenicima.

m3.2. Uvijek kada je to moguce, primjenjujem suradnicki nacin uéenja na satu.

® 3.3. Smatram da je suradnicko ucenje odli¢no sredstvo za podizanje ucenickog samopouzdanja, tolerancije i
osjecaja kontrole.

m 3 4. Prilikom grupnog rada, gotovo uvijek dolazi do sukoba izmedu uéenika.
m3.5. Smatram da sam u odli¢énim odnosima s kolegama i roditeljima ucenika.

m 3.6. Zelim da me ucenici smatraju glavnim autoritetom u razredu.

Grafikon 6. Socijalna kompetencija s obzirom na radni staz

Iz tvrdnje »Zajedno s roditeljima pokusavam pronaéi optimalna rjeSenja za unapredenje
nastavnoga procesa koja su prilagodena ucenicima.« uocava se da uditelji do 5 godina staza
(AS=3,97) imaju najvecu suradnju s roditeljima, odmah iza njih su oni s 11 do 20 godina
staza (AS=3,88) i s vise od 20 godina (AS=3,79), a najmanje suradnje, iako je to u ovome

slu¢aju prosjec¢na suradnja, ostvaruju ucitelji do 10 godina radnoga iskustva (AS=3,26).

Tvrdnja »Uvijek kada je to moguce, primjenjujem suradnicki nacin ucenja na satu.« pokazuje
da ucitelji s 11 do 20 godina staZza (AS=4,42) najviSe primjenjuju suradnicki nacin ucenja,
nesto manje oni s vise od 20 godina (AS=4,24) a najmanje oni do 5 godina (AS=4,14) i 6 do
10 godina rada u skoli (AS=3,95).

Izrazito visoki rezultati ocituju se U tvrdnji »Smatram da je suradnicko ucenje odli¢no
sredstvo za podizanje u€eni¢koga samopouzdanja, tolerancije i osjecaja kontrole.« NajniZe
rezultate s obzirom na prosjek imaju ucitelji sa 6 do 10 godina iskustva (AS=4,05), dok
preostale tri skupine imaju poprilicno sli¢ne rezultate, s time da oni s 11 do 20 godina

iskustva (AS=4,42) prednjace i kod ove tvrdnje.

Tvrdnja »Prilikom grupnoga rada, gotovo uvijek dolazi do sukoba izmedu uéenika.« pokazuje
da je sukob pri grupnom radu kod svih skupina izrazito nizak i to s neznatnim razlikama
izmedu grupa, s time da do najmanje sukoba dolazi u nastavi ucitelja od 6 do 10 godina

iskustva (AS=2,32), a najvise U onih do 5 godina staza (AS=2,51).
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Iz tvrdnje »Smatram da sam u odli¢nim odnosima s kolegama i roditeljima ucenika.« vidi se
da je suradnja u mikrosustavu ucitelja podosta visoka, a najbolju suradnju prema rezultatima
pokazuju uéitelji S viSe od 20 godina rada (AS=4,29). Nesto slabiju suradnju imaju oni s 11 do
20 godina (AS=4,23) i oni do 5 godina (AS=4,05), a najmanju ucitelji od 6 do 10 godina
radnoga staza (AS=3,84).

Tvrdnja »Zelim da me uéenici smatraju glavnim autoritetom u razredu.« pokazuje da ucitelji s
manje od 5 godina radnoga iskustva (AS=3,32) najmanje zele imati potpunu kontrolu u
razredu, nesto vecu kontrolu Zele imati ucitelji s viSe od 20 godina staza (AS=3,48), te oni od
6 do 10 godina (AS=3,68) i od 11 do 20 godina (AS=3,77).

Rezultati upu¢uju na to da se mladi ucitelji najvise savjetuju S roditeljima i najvise slusaju
njihove savjete u prilagodbi nastavnoga procesa za ucenike, ali i da se oni s viSe godina staza
(11-20, >20) takoder redovito konzultiraju s roditeljima. Suradnja roditelja i ucitelja je
nadasve vazna, jer je t0 uceniku prvo iskustvo neke uspjes$ne suradnje, $to onda i u njega
potice zelju za suradni¢kim ucenjem i timskim radom. S obzirom na relativno visoke rezultate
u suradnji ucitelja s roditeljima, uocava se da je i ucestalost sukoba medu uc¢enicima na
nastavi izrazito malena, neovisno o godinama staza ucitelja. Vezano uz to, kontrola koju
ucitelji zele posti¢i u razredu komplementira navedene rezultate, jer ucitelji s do 5 godina
staza takoder imaju najmanju Zelju biti smatrani glavnim autoritetom u razredu. S jedne strane
to pokazuje njihovu Zelju za prilagodbom, a s druge strane i Zelju da u po¢ecima svoga rada
ispitaju sve moguce komponente potrebne za uspjesno provodenje odgojnoga i obrazovnoga
dijela nastave. Budu¢i da je suradni¢ko ucenje jedan od najboljih nadina socijalizacije u
razredu, vazno je ucenike redovito uvoditi u takve oblike rada. U¢itelji s vise radnoga iskustva
¢es¢e implementiraju suradni¢ki nac¢in ucenja, s time da oni s 11 do 20 godina iskustva
pokazuju najbolje rezultate, a ucitelji koji rade od 6 do 10 godina imaju, s obzirom na prosjek,
najnize rezultate. Sukladno navedenim rezultatima, ista se situacija ocituje i kod misljenja o
suradnickom ucenju, Sto potvrduje istinitost 1 konzistentnost rezultata. Takoder, i kod
procjene odnosa s kolegama 1 uditeljima odrazava se konzistentnost istinitosti odgovora, gdje
ucitelji s vise od 20 godina rada u nastavi pokazuju najbolje rezultate, a oni sa 6 do 10 godina
iskustva najslabije rezultate. Analizom rezultata utvrdeno je da su ucitelji s najmanje godina

radnoga iskustva i oni s vise od 10 godina najbolje ostvareni u socijalnoj kompetenciji.

Iz grafikona 7 moze se zakljuciti da velika vecina ucitelja (AS=4,33) smatra da je socijalna
kompetencija najbolji na¢in za podizanje ucenickoga samopouzdanja, osjecaja kontrole 1

tolerancije prema drugima. Sukladno tomu malo manje njih (AS=4,20) kaze da redovito
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primjenjuju takav na¢in uéenja na satu, a malen broj sukoba (AS=2,41) tijekom suradni¢koga
na¢ina rada potvrduje otprije navedene rezultate. Iz tog se razaznaje da ucitelji stvarno
redovito implementiraju takav nacin rada, jer ucenici ve¢ znaju kako komunicirati i kako se
socijalizirati u grupnome radu. Sto se osobne socijalizacije ugitelja tice, vidljiv je malen
manjak komunikacije s roditeljima (AS=3,78), ali, s druge strane, izrazito ve¢i (AS=4,14)
prosjek kod njihove procjene odnosa s mikrosredinom ucenika. Ovi rezultati upucuju na to da
ucitelji nemaju poteskoca u socijalizaciji s roditeljima i kolegama, ali ne i s roditeljima
ucenika, $to u suvremeno doba ni ne ¢udi. Teze im je prihvatiti i primijeniti roditeljske savjete
0 potpunom prilagodavanju nastavnoga sadrzaja svakom uc¢eniku, jer ucitelji to ni ne mogu u
toj mjeri jer nemaju takve ovlasti. Malo vise njih od prosjeka (AS=3,52) iskazuju da zele biti
smatrani glavnim autoritetom u razredu, $to nije zabrinjavajuca brojka jer ucitelj treba imati
glavnu rije¢ u razredu, ali takoder moze se ocitati i to da im nije problem prepustiti vodenje
sata u¢enicima. Prema rezultatima vidljivo je da su uéitelji uvelike mjerodavni u ostvarivanju

socijalne kompetencije.
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m 3.1. Zajedno s roditeljima pokusavam pronaci optimalna rjeSenja za unapredenje nastavnog procesa koja su
prilagodena uc¢enicima.

m3.2. Uvijek kada je to moguce, primjenjujem suradnicki nacin ucenja na satu.

= 3.3, Smatram da je suradnicko ucenje odli¢no sredstvo za podizanje u¢enickog samopouzdanja, tolerancije i
osjecaja kontrole.

m 3 4. Prilikom grupnog rada, gotovo uvijek dolazi do sukoba izmedu u¢enika.

®3.5. Smatram da sam u odli¢nim odnosima s kolegama i roditeljima ucenika.

1 3.6. Zelim da me udenici smatraju glavnim autoritetom u razredu.

Grafikon 7. Prosjek odgovora tvrdnji socijalne kompetencije

4.4. Analiticka kompetencija
Grafikon 8 prikazuje implementaciju analiticke kompetencije ucitelja s obzirom na njihov

radni staz 1 s obzirom na tvrdnje navedene u upitniku.
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m4.1. Veéinom koristim pripreme za sat koje su prilozene od izdavackih kuca.

m4.2. Uvijek primjetim i reagiram kada treba promijeniti tijek nastavnog sata jer uenici ne razumiju gradivo
onako kako sam to zamislio/la.

m4.3. Prije pripremanja za sat, uvijek razmisljam o najboljem mogué¢em nacinu na koji ¢u ucenicima
predstaviti gradivo.

m4.4. Osje¢am nervozu i nesigurnost na satu kada trebam odstupiti od predodredenog plana.

m4.5. Ako ucenici ne shvacaju gradivo smatram da nisu dovoljno paZljivi na satu, a ne da metoda predavanja
nije bila prilagodena njihovim sposobnostima.

m4.6. Jedino mi je vazno da ucenici §to brze produ gradivo u udzbenicima.

Grafikon 8. Analiticka kompetencija s obzirom na radni staz

Tvrdnja »Vecinom koristim pripreme za sat koje su priloZzene od izdavackih kuéa.« pokazuje
da ucitelji s vise od 20 godina iskustva (AS=2,40) najmanje koriste ve¢ gotove pripreme, oni s
manje od 5 (AS=2,46) i do 10 godina staza (AS=2,47) malo viSe, dok ucitelji s 11 do 20

godina rada (AS=2,58) najvise koriste gotove pripreme s obzirom na ostale grupe.

»Uvijek primjetim i reagiram kada treba promijeniti tijek nastavnoga sata jer ucenici ne
razumiju gradivo onako kako sam to zamislio/la.« pokazuje da uditelji s vise od 20 godina
staza (AS=4,57) najviSe uoCe zahtjev za promjenom tijeka sata, oni s 11 do 20 (AS=4,54)
malo manje, sa 6 do 10 (AS=4,21) malo manje od njih, a ucitelji s do 5 godina iskustva
(AS=4,19) najmanje.

Iz tvrdnje »Prije pripremanja za sat uvijek razmisljam o najboljem moguéem nacinu na koji
¢u ucenicima predstaviti gradivo.« uocava se da uditelji s vise od 20 godina radnog iskustva
(AS=4,81) znatno vise razmisljaju o najboljem nacinu predavanja gradiva, a oni s manje od 5

(AS=4,43) 1 6 do 10 godina staza (AS=4,42) najmanje, S 0bzirom na rezultate skupina.

Uocava se da u tvrdnji »Osjecam nervozu i nesigurnost na satu kada trebam odstupiti od
predodredenoga plana.« najmanje nervoze i anksioznosti dozivljavaju ucitelji s 11 do 20
godina staza (AS=1,46), ispred njih se nalaze ucitelji s viSe od 20 godina radnog iskustva
(AS=1,48), nakon toga oni sa 6 do 10 godina (AS=1,79), a naposljetku dolaze ucitelji s manje
od 5 godina radnoga iskustva (AS=1,86).

38



Tvrdnja »Ako ucenici ne shvacéaju gradivo smatram da nisu dostatno paZzljivi na satu, a ne da
metoda predavanja nije bila prilagodena njihovim sposobnostima.« pokazuje da ucitelji s 11
do 20 godina iskustva (AS=2,08) najvise smatraju da je uzrok nepaznje neprilagodena metoda
predavanja, oni s viSe od 20 godina rada u nastavi (AS=2,48) imaju malo viSe rezultate, dok
ucitelji sa 6 do 10 godina radnog iskustva (AS=2,63) najmanje, s obzirom na prosjek,

smatraju da je uzrok ucenicke nepaznje neprilagodena metoda.

Iz tvrdnje »Jedino mi je vazno da ucenici $to brze produ gradivo u udzbenicima.« uocava se
da ucitelji od 11 do 20 godina rada (AS=1,38) najvise paznje pridaju kvalitetnoj obradi
gradiva, potom oni s do 5 godina rada (AS=1,62), a ucitelji s do 20 (AS=1,71) i od 6 do 10
godina staza (AS=1,74) najmanje.

Analiticka kompetencija ucitelja se o€ituje u njihovoj sposobnosti analize nastavnoga sata i
moguéih nedostataka njegove izvedbe, a to ukljucuje i prilagodbu priprema. Gotove pripreme
koje nude izdavaci ne koriste se puno u svim ispitivanim grupama — najvise ih koriste ucitelji
s 11 do 20 godina staza, a najmanje oni s vise od 20 godina radnoga iskustva. Sukladno tome,
uciteljska sposobnost uocavanja problemati¢nih dijelova sata raste eksponencijalno s
njihovim godinama iskustva, gdje uditelji s manje od 5 godina radnoga iskustva najmanje
uocavaju ucenicko nerazumijevanje, a najvise oni s vise od 20 godina radnoga iskustva.
Takoder, uocavanje, ali svakako 1 integriranje boljih radnih praksi u svrhu lakSega
razumijevanja gradiva pokazuje iste rezultate, gdje opet prednjace ucitelji s vise od 20 godina
radnoga iskustva. Vezano uz to, ucitelji s 11 do 20 godina staza osjeaju najmanje
anksioznosti u odstupanju od predodredenoga plana, dok oni s manje iskustva najvise.
Rezultati za sve skupine su izrazito maleni, ali bez obzira na to, vidljivo je da je radno
iskustvo vazan faktor u prilagodbi i njezinoj uspjesnoj izvedbi. Takoder, samosvijest ucitelja
o nezadrZavanju paznje kod nastavnog sata pokazuje da ucitelji s viSe radnog iskustva (11-20,
>20) imaju najbolje rezultate, a oni sa 6 do 10 godina staza imaju najnize, u ovome slucaju
najviSe rezultate. To pokazuje da je i osvijeStenost o vlastitim pogreskama pod izravnim
utjecajem radnoga iskustva. Nastavno na to, ucitelji s 11 do 20 godina iskustva imaju najbolje
rezultate kada se pogleda kvaliteta obrade gradiva. Njima je, od svih skupina najvaznije
prilagoditi metode i nacin rada, kako bi ve¢ina u€enika upoznala, utvrdila i naucila gradivo. S
druge strane spektra nalaze se ucitelji koji rade od 6 do 10 godina, ali s obzirom na rezultate,

nisu uoc¢ena odve¢ velika odstupanja i razlike kod svih skupina.

Iz grafikona 9 i¢itava se da ucitelji primjenjuju analiticku kompetenciju na satu. Vidljivo je

da manje od prosjeka (AS=2,47) ucitelji upotrebljavaju gotove pripreme za satove, Sto
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upucuje na to da su svjesni njihovih nedostatka, te izrazito visoku Zelju za individualizacijom
(AS=4,58) svakoga nastavnoga sata. Takoder, ta Zelja za prilagodbom izravno je povezana s
brzinom obrade gradiva (AS=1,62), gdje ucditelji svojim rezultatima pokazuju dosljednost u
svojim iskazima danima u ovome anketnom upitniku. Budu¢i da se analiticka kompetencija
odnosi na moguénost uo¢avanja problemati¢nih dijelova nastavnoga sata (AS=4,40), odgovori
ucitelja upucuju na to da su njihove analiticke vjeStine izrazito visoke te da je njihova
sposobnost odstupanja od nastavnoga plana zbog prilagodbe (AS=1,64) takoder na visokoj
razini, $to jo§S jednom upucuje na konzistentnost odgovora, a samim time dokazuje i da su
svjesni svojeg osobnog provodenja nastave i toga da ucenici nisu jedini krivei za pad
koncentracije tijekom predavanja (AS=2,43). Sveukupno gledano, moze se zakljuciti da su
ucitelji svjesni da je potrebna analiticka kompetentnost, a isto tako primjenjuju i uzimaju u

obzir individualne potrebe svojeg razreda.

4,40 4,58
2,47 2,43
- = - =

m4.1. Ve¢inom koristim pripreme za sat koje su prilozene od izdavackih kuca.

m4.2. Uvijek primjetim i reagiram kada treba promijeniti tijek nastavnog sata jer uéenici ne razumiju gradivo
onako kako sam to zamislio/la. . o ] . o

m4.3. Prije pripremanja za sat, uvijek razmisljam o najboljem mogucéem nacinu na koji ¢u u¢enicima
predstaviti gradivo. »

m4.4. Osje¢am nervozu i nesigurnost na satu kada trebam odstupiti od predodredenog plana.

m4.5. Ako ucenici ne shvacaju gradivo smatram da nisu dovoljno paZzljivi na satu, a ne da metoda predavanja

nije bila prilagodena njihovim sposobnostima. ) o
4.6. Jedino mi je vazno da ucenici §to brze produ gradivo u udzbenicima.

Grafikon 9. Prosjek odgovora tvrdnji analiticke kompetencije
4.5. Razvojna kompetencija

U grafikonu 10 vidi se distribucija odgovora po godinama staza za tvrdnje uz razvojnu

kompetenciju.
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m 5.1. Uvijek kada mi se pruzi prigoda, odem na stru¢no usavrSavanje.

B 5.2. Smatram da postoji premalo moguénosti za napredak u uciteljskoj struci.

m 5.3. U potpunosti sam zadovoljan/na svojom trenutnom pozicijom na poslu.

m 5.4, Kontinuirano pratim promjene u odgojno-obrazovnim pristupima i praksama te ih uvijek
pokusavam adaptirati u nastavni sat.

m 5.5. Smatram da je vaznije razvijati predmetno znanje nego drustvene i socijalne sposobnosti.

m 5.6. Noviteti u $kolstvu ve¢inom nisu u skladu s moguénostima provedbe nastave, pa ih zbog
toga ni ne pokusavam prilagoditi svojim potrebama.

Grafikon 10. Razvojna kompetencija s obzirom na radni staz

Rezultati tvrdnje »Uvijek kada mi se pruZzi prigoda, odem na stru¢no usavr$avanje.« pokazuju
da ucitelji s viSe od 20 godina staza (AS=4,43) najviSe odlaze na stru¢na usavrSavanja,
neznatno manje oni s 11 do 20 godina rada (AS=4,42), malo manje odlaze mladi ucitelji
(AS=4,30), dok ucitelji sa 6 do 10 godina iskustva (AS=4,21) najmanje odlaze na stru¢na

usavrsavanja.

Iz tvrdnje »Smatram da postoji premalo mogucénosti za napredak u uciteljskoj struci.« i§¢itava
se da mladi ucitelji (AS=4,03) Zele najvise moguénosti za napredovanje u struci, oni sa 6 do
20 (AS=3,84) i s 11 do 20 godina (AS=3,69) nesto manje, a na posljednjem mjestu su oni s
vise od 20 godina radnog iskustva (AS=3,55).

Tvrdnja »U potpunosti sam zadovoljan/na svojom trenutnom pozicijom na poslu.« pokazuje
da su uditelji s vise od 20 godina radnoga iskustva (AS=3,98) dostatno zadovoljni svojom
pozicijom na poslu, oni s 11 do 20 godina (AS=3,96) malo manje, uitelji sa 6 do 10 godina
iskustva (AS=3,47) jos manje, a uditelji s najmanje radnoga iskustva (AS=3,30) najmanje su
zadovoljni svojom radnom pozicijom.

Rezultati tvrdnje »Kontinuirano pratim promjene u odgojno-obrazovnim pristupima i
praksama te ih uvijek pokuSavam adaptirati u nastavni sat.« pokazuju rast Zelje ucitelja za
pracenjem promjena, ovisno o godinama staza, pa se sukladno tome, ucitelji s do 5 godina
iskustva (AS=4,19) nalaze na posljednjem mjestu, a oni s vise od 20 godina staza (AS=4,29)

na prvome mjestu.
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Iz tvrdnje »Smatram da je vaZnije razvijati predmetno znanje nego drustvene i socijalne
sposobnosti.« uocava se da ucitelji s do 5 godina radnoga staza (AS=2,30) puno, ali ipak
najmanje, s obzirom na prosjek odgovora, obracaju paznje na istovrstan razvoj predmeta
odgoja 1 obrazovanja, a ta brojka raste, u ovome slucaju pada s godinama iskustva, pa oni s

vise od 20 godina staza (AS=2,07) najvise paznje obracaju na isti razvoj obiju grana Skolstva.

Tvrdnja »Noviteti u Skolstvu ve¢inom nisu u skladu s moguénostima provedbe nastave, pa ih
zbog toga ni ne pokusSavam prilagoditi svojim potrebama.« pokazuje da ucitelji s najvise
radnog iskustva (AS=2,64) prije prilagode nove prakse, od onih 11 do 20 godina (AS=2,69),
onih sa 6 do 10 godina rada (AS=2,95) i naposljetku, od onih s do 5 godina rada (AS=2,76).

Vidljivo je da ucitelji s vise godina radnoga staza (11-20, >20) najvise odlaze na stru¢na
usavrsavanja, S§to pokazuje njihovu zelju za odrzavanjem visoke kvalitete suvremene nastave,
dok, s obzirom na rezultate, uéitelji sa 6 do 10 godina iskustva odlaze primjetno manje. Ovaj
rezultat bi mogao ukazivati na to da oni nakon pocetnih godina rada pokusavaju jedno vrijeme
pronaci svoj osobni stil predavanja, te da Sto viSe iskustva imaju, zele to viSe adaptirati nove
prakse. Sukladno tome, ucitelji s vise godina radnoga iskustva (>20) najvise prate promjene u
praksama, dok oni s manje godina staza (0-5), jo$ uvijek ne obracaju paznju toliko na to s
obzirom na rezultate drugih skupina. U kontrastu s time, Zelja za napredovanjem se najvise
o¢ituje kod ucitelja s manje od 5 godina iskustva te ona s godinama iskustva pada, $to zapravo
viSe ocrtava vrijednost koja je trenutno vazna u suvremenome drustvu — status, nego Sto
pokazuje kolektivnu svijest grupa ucitelja prema radnome stazu. Isto tako, §to manje iskustva
uditelj ima, to je manje napredovao, pa je i Zelja za napredovanjem u uditelja s duljim stazem
samim time manja, jer su ve¢ napredovali. Sukladno tome, najmanje je mladih ucitelja
zadovoljno svojom pozicijom na poslu, §to u potpunosti zrcali rezultate prethodne tvrdnje. U
uvodenju novih nastavnih praksi i njihovoj uc¢inkovitosti i primjenjivosti, ucitelji s do 5
godina staza imaju manju tendenciju pokuSaja integriranja i prilagodavanja praksi njihovim
potrebama, dok s iskustvom ta kompetencija i1 vjesStina raste. Takoder, ucitelji s viSe radnog
iskustva (>20) obracaju najvecéu pozornost podjednakom poucavanju odgojnih i obrazovnih
predmeta, dok to uvjerenje s maje godina staza pada, neprijatno ali postojano. Moze se
utvrditi da su ucitelji s vise radnog iskustva svakako kompetentniji u razvojnoj kompetenciji
te da se zelja za poboljSanjem s godinama povecava, ali suprotno tome, zelja za
napredovanjem s godinama rada eksponencijalno pada. Zbog toga je zakljuc¢ak da mladi
ucitelji, iako imaju jaku Zelju za razvojem, mozda jo§ uvijek nemaju uvid u sve naline i

sredstva koja bi im pomogla u napredovanja, $to je i smisleno i u svakom slu¢aju opravdano.
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m 5.1. Uvijek kada mi se pruzi prigoda, odem na stru¢no usavrsavanje.

m 5.2. Smatram da postoji premalo mogucnosti za napredak u uéiteljskoj struci.

= 5.3. U potpunosti sam zadovoljan/na svojom trenutnom pozicijom na poslu.

m 5.4, Kontinuirano pratim promjene u odgojno-obrazovnim pristupima i praksama te ih uvijek
pokusavam adaptirati u nastavni sat.

B 5.5. Smatram da je vaznije razvijati predmetno znanje nego drustvene i socijalne sposobnosti.

= 5.6. Noviteti u $kolstvu ve¢inom nisu u skladu s moguénostima provedbe nastave, pa ih zbog toga ni ne
pokusavam prilagoditi svojim potrebama.

Grafikon 11. Prosjek odgovora tvrdnji razvojne kompetencije

Grafikon 11 pokazuje koji je prosjek odgovora za razvojnu kompetenciju. Vidi se da velika
vecina (AS=4,35) ucitelja stvarno ima Zzelju za napredovanjem te pohadaju stru¢na
usavrSavanja, Sto potvrduje i tvrdnja da ucitelji redovito (AS=4,23) prate promjene u
obrazovanju i adaptiraju ih za svoju nastavu. S druge strane, zabrinjavajuca je Cinjenica §to
gotovo polovica (AS=2,73) ucitelja misli da su noviteti u S$kolstvu neprimjenjivi i
neprilagodeni za sve, $to viSe pokazuje stanje Skolstva u Sirem smislu, nego kompetenciju
ucitelja i njihovu Zelju za integriranjem novih praksi u nastavu. Nadalje, podosta velik broj
(AS=3,77) ucitelja misli da ima premalo mogucnosti za napredovanje u odgojno-
obrazovnome sustavu, $to takoder pokazuje Zelju za novim i napredovanjem, ali nazalost, i
njegovu nemogucnost. U kontrastu s time, velik broj ucitelja (AS=3,69) je zapravo zadovoljan
svojom pozicijom na poslu. Vazno je spomenuti i da jako malen broj (AS=2,73) ucitelja misli
da je vaznije razvijati predmetno znanje od druStvenih i socijalnih sposobnosti, §to pokazuje
njihovu svjesnost o suvremenim drustvenim océekivanjima, gdje predmetno znanje postaje
potros$no i promjenjivo, a odgoj postaje prioritet. Prema tome, lako se moZe zakljuciti da su
ucitelji izrazito sposobni u razvojnoj kompetenciji, te da je njihov osobni razvoj takoder u
velikom fokusu, §to je Cinjenica koja u svakome slucaju daje odli¢nu sliku vrednota ucitelja,
ali 1 malo loSiju sliku odgojno-obrazovnom sustava u cjelini, zbog malo moguénosti za

napredovanje i daljnje usavrSavanje.

4.6. Emotivna kompetencija
U grafikonu 12 vidljivi su rezultati tvrdnji za emotivnu kompetenciju ucitelja primarnog
obrazovanja u poucavanju i razvoju kritickoga misljenja.
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m 6.1. UCenike uvijek poti¢em da verbalno ili neverbalno izraze svoje osjecaje, ako vidim da su sretni, tuzni,
ljuti...
H 6.2. Emocionalna inteligencija uvelike utjece na razvoj kognitivnih vjestina.

1 6.3. Uvijek strukturiram sat tako da ucenici imaju puno aktivnosti koje ih drze zainteresiranima za ucenje
novog sadrzaja.

H 6.4. Smatram da moji uenici imaju Zelju za ucenjem.

1 6.5. Cesto primjenjujem problemski sustav nastave.

1 6.6. Ako dode do svade, trazim da ucenici verbaliziraju svoje osjecaje koji su prethodili nesporazumu
(izrazavanje osobnih i uvazavanje tudih emocija).

Grafikon 12. Emotivna kompetencija s obzirom na radni staz

Iz tvrdnje »Ucenike uvijek poticem da verbalno ili neverbalno izraze svoje osjecaje, ako
vidim da su sretni, tuzni, ljuti...« uo€ava se da ucitelji s vise od 20 godina iskustva (AS=4,76)
najviSe poticu ucenike na izrazavanje osjecaja, a brojka eksponencijalno pada ovisno o
godinama iskustva, gdje ucitelji s manje od 5 godina iskustva (AS=4,51) imaju najnizi

rezultat.

Kod tvrdnje »Emocionalna inteligencija uvelike utjece na razvoj kognitivnih vjestina.« gotovo
savrSen rezultat imaju ucitelji s 11 do 20 godina radnog iskustva (AS=4,81), nakon njih su oni
sa 6 do 10 godina rada, pa ucitelji koji rade vise od 20 godina (AS=4,57), a naposljetku su
ucitelji s manje od 5 godina iskustva (AS=4,43).

Tvrdnja »Uvijek strukturiram sat tako da ucenici imaju puno aktivnosti koje ih drze
zainteresiranima za ucenje novoga sadrzaja.« pokazuje da uditelji s najvise godina iskustva
(AS=4,43) najvecu pozornost pridaju aktivnosti ucenika na satu, nesto manju ucitelji s manje
od 5 godina iskustva (AS=4,22) i jo§ manju ucitelji sa 6 do 10 godina rada (AS=4,21), a
najmanje ucitelji koji rade od 11 do 20 godina (AS=4,12).

Tvrdnja »Smatram da moji u€enici imaju Zelju za u¢enjem.« pokazuje da ucitelji sa 6 do 10
godina iskustva (AS=4,16) najvise smatraju da ucenici zele uciti na satu, dok oni s 11 do 20

godina iskustva (AS=3,88) smatraju, iako skoro uz neznatnu razliku, da to nije slucaj u njih.

Iz tvrdnje »Cesto primjenjujem problemski sustav nastave.« vidi se da ugitelji sa 6 do 10

godina iskustva (AS=4,00) najvise primjenjuju problemsku nastavu, nesto manje ucitelji s
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viSe od 20 godina radnoga staza (AS=3,81), jo§ manje oni s 11 do 20 godina (AS=3,65), a
problemski sustav nastave najmanje koriste ucitelji s manje od 5 godina iskustva (AS=3,54).

Iz tvrdnje »Ako dode do svade, trazim da ucenici verbaliziraju svoje osjeCaje koji su
prethodili nesporazumu (izrazavanje osobnih emocija i uvazavanje tudih).« vidi se da ucitelji
s vise od 20 godina iskustva (AS=4,57) najviSe poticU ucenike na izraZzavanje emocija, a to
opada u onih s do 5 godina iskustva (AS=4,35), onih sa 6 do 10 godina rada u Skoli
(AS=4,26) i najmanje je u onih s 11 do 20 godina iskustva (AS=4,23).

Emocionalna inteligencija je izravno povezana s kognitivnim vjeStinama, a s time se najvise
slazu ucitelji s 11 do 20 godina iskustva, dok su vidljivo manje rezultate postigli mladi
ucitelji, koji mozda jo$ uvijek nisu opazili toliko veliku korist emocionalnoga odgoja uéenika,
ali prema rezultatima, to misljenje se izrazito povecava i poboljSava s godinama iskustva. U
poticanju izrazavanja emocija najvise uspjeha imaju ucitelji s najvise godina radnoga iskustva
§to je izraz njihova odnosa s uéenicima. Povezano s time, kada dode do svade u razredu,
ucitelji s najvise iskustva najvise poti¢u izrazavanje u¢enika o tomu, a potom dolaze uditelji s
manje od 5 godina i oni od 6 do 10 godina radnoga iskustva. Takoder, implementacijom §to
viSe aktivnosti, ucitelji zadovoljavaju emocionalnu potrebu zainteresiranosti i djelovanja
uéenika na nastavi, a najbolji rezultat ovdje su postigli uéitelji s najvise radnoga iskustva, a
najnizi oni s 11 do 20 godina iskustva, $to malo iznenaduje, dok ucitelji s manje od 5 godina
iskustva uvelike pokuSavaju nastavu uciniti $to interaktivnijom. Izravno povezana s
bogatstvom nastavnoga sadrzaja jest i tvrdnja da ucenici imaju zelju za ucenjem, a rezultati
pokazuju da ucitelji sa 6 do 10 godina iskustva imaju najvisi rezultat, neSto manji oni s do 5
godina radnoga staza, §to se moze interpretirati i povezati s koli¢inom nastavnoga sadrZaja
koji pruzaju uéenicima i kakve reakcije dobivaju na temelju toga. Zanimljivo je i to da isti
ucitelji (6-10) u nastavne satove najvise implementiraju problemski sustav nastave, §to
vjerojatno odrazava i potrebu, Zelju i zadovoljstvo ucenika nacinom rada koji se temelji na
kritickome razmisljanju. Prema navedenim podacima, moze se zakljuciti da su ucitelji s vise
godina radnoga staza (11-20, >20) svjesni toga kakvu korist razvoj emocionalne inteligencije
ima kod ucenika, ali u€itelji s manje radnog staza (0-5, 6-10) to malo bolje izvode i provode u

nastavi.

Grafikon 13 prikazuje koji je prosjek odgovora na tvrdnje uz kompetenciju emocionalne

inteligencije.
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H 6.1. Ucenike uvijek poticem da verbalno ili neverbalno izraze svoje osjecaje, ako vidim da su sretni, tuzni,
ljuti...
H 6.2. Emocionalna inteligencija uvelike utjeCe na razvoj kognitivnih vjestina.

1 6.3. Uvijek strukturiram sat tako da ucenici imaju puno aktivnosti koje ih drze zainteresiranima za uéenje
novog sadrzaja.
¥ 6.4. Smatram da moji uenici imaju Zelju za ucenjem.

m6.5. Cesto primjenjujem problemski sustav nastave.

1 6.6. Ako dode do svade, trazim da ucenici verbaliziraju svoje osjecaje koji su prethodili nesporazumu
(izraZzavanje osobnih i uvazavanje tudih emocija).

Grafikon 13. Prosjek odgovora uz tvrdnje o emocionalnoj kompetenciji

Iz navedenih podatak moze se zakljuditi da ucitelji aktivno i uvelike (4,65) poti¢u ucenike na
izrazavanje vlastitih osjecaja, kako pozitivnih tako i negativnih (AS=4,39). Nadalje, da bi
uceniCka motivacija bila §to veca, to jest da bi emocionalne i kognitivne potrebe bile
zadovoljene, s ¢ime se ucitelji i slazu (AS=4,59), potrebno je angazirati ucenike sa $to vise
aktivnosti na nastavi, a u€itelji svojim odgovorima ostvaruju konzistenciju te potvrduju svoje
misljenje osobnim djelovanjem koje je uvelike pokazano (AS=4,27). Takoder, ucitelji u
relativno zadovoljavaju¢oj mjeri (AS=3,73) primjenjuju problemski sustav nastave, koji
ucenike angazira kognitivno i emocionalno te bi mogao biti savrSeno sredstvo za razvoj
zainteresiranosti ucenika za nastavu, jer poti¢e razliCite vrste podrazaja, aktivnosti,
postavljanja 1 rjeSavanja problema, te bi samim time mozda bilo moguce jo§ viSe povecati
prosjek u tvrdnji o zainteresiranosti ucenika za nastavu (AS=3,92). Sveukupno gledano,
emocionalna je kompetencija ucitelja na visokoj razini i uspjesno je prenose svojim
uéenicima. Jedino §to se doima pomalo zakinuto u nastavnome procesu jest implementiranje
problemskoga sustava nastave. To bi se uz dodatno priblizavanje uciteljima i njihovu
prikladnu edukaciju moglo lako ukomponirati u nastavne satove, na zadovoljstvo i u¢enika i

ucitelja.

4.7. Interkulturalna kompetencija
Grafikon 14 prikazuje distribuciju odgovora za tvrdnje koje su povezane s interkulturalnom

kompetencijom.
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®7.1. Smatram da u poucavanju ne namecem svoje osobne stavove ucenicima.

m7.2. U mome razredu je jasno vidljiva raspodjela u¢enika prema socioekonomskom statusu.

= 7.3. Planiram nastavni sat imajué¢i na umu razlicite vjerske i kulturne pripadnosti ucenika.

B 7.4, Smatram da su ucenici u odredenim predmetima uspjesniji s obzirom na spol (npr. djecaci u matematici,
a djevojcice u umjetnosti).

m 7.5. Uvijek sam otvoren/a prema upoznavanju razli¢itih kultura i pristupam upoznavanju bez predrasuda.

m7.6. Ako opazim diskriminaciju u razredu, kazem da se to ne smije raditi, ali ne objasnim jasno zasto to nije
dobro.

Grafikon 14. Interkulturalna kompetencija s obzirom na radni staz

Iz tvrdnje »Smatram da u poucavanju ne namecem svoje osobne stavove ucenicima.« vidljivo
je da ucitelji s 11 do 20 godina iskustva (AS=4,00) najmanje namecu svoja uvjerenja
ucenicima, slijede oni sa 6 do 10 godina (AS=3,95), te oni s do 5 godina iskustva (AS=3,86) i
naposljetku ucitelji koji u nastavi rade vise od 20 godina (AS=3,74).

Tvrdnja »U mome razredu je jasno vidljiva raspodjela ucenika prema socioekonomskom
statusu.« pokazuje da je kod ugitelja s najvise radnog iskustva (AS=1,55) najmanje vidljiva ta
razdijeljenost ucenika, a rezultati eksponencijalno rastu sa svakom narednom grupom, S§to

ucitelje s 0 do 5 godina iskustva (AS=1,95) stavlja na posljednje mjesto.

»Planiram nastavni sat imaju¢i na umu razli¢ite vjerske i kulturne pripadnosti ucenika.«
pokazuje da ucitelji s vise od 20 godina radnog iskustva (AS=4,14) najvise paznje pridaju
inkluzivnosti u planiranja nastave, neSto manje ucitelji s manje od 5 godina iskustva
(AS=3,95), a jos manje oni s 11 do 20 godina radnoga iskustva (AS=3,92) i najmanje ucitelji
sa 6 do 10 godina radnog staza (AS=3,84).

Tvrdnja »Smatram da su uéenici u odredenim predmetima uspjesniji S obzirom na spol (npr.
djeCaci u matematici, a djevojéice u umjetnosti).« pokazuje da ucitelji s manje od 5 godina
rada u nastavi (AS=1,81) tu tvrdnju najvise smatraju istinitom, dok ucitelji s 11 do 20 godina i

oni vise od toga (1,50) to najmanje smatraju to¢nim.
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Iz tvrdnje »Uvijek sam otvoren/a prema upoznavanju razli¢itih kultura i pristupam
upoznavanju bez predrasuda.« razaznaje se da su ucitelji s 11 do 20 godina radnoga staza
(AS=4,73) najvise otvoreni prema drugim kulturama, a preostale tri grupe se s malo
znacCajnijom razlikom nalaze ispod, s time da ucitelji s vise od 20 godina iskustva pokazuju

najnize rezultate (AS=4,52).

Iz tvrdnje »Ako opazim diskriminaciju u razredu, kazem da se to ne smije raditi, ali ne
objasnim jasno zasto to nije dobro.« vidi se da ucitelji s 11 do 20 godina iskustva (AS=1,88)
najviSe objasne zaSto diskriminacija nije u redu, nakon toga dolaze uditelji s vise od 20 i oni
od 6 do 10 godina iskustva (AS=2,05), a ovaj pristup statisticki najmanje implementiraju

uditelji s manje od 5 godina radnoga iskustva (AS=2,22).

Rezultati interkulturalne kompetencije prema odgovorima s obzirom na radni staz, pokazuju
da ucitelji koji rade do 20 godina u $koli najmanje namecu svoje stavove uéenicima, dok se
oni s viSe od 20 godina radnog iskustva nalaze na drugome kraju spektra. Nadalje, ucitelji s
najviSe radnog iskustva smatraju da se u njihovim razredima najmanje pojavljuje
razdijeljenost prema socioekonomskome statusu, dok oni s najmanje radnog iskustva
smatraju, doduse neznatno viSe, da je u njihovim razredima ta razdijeljenost najvidljivija.
Takoder, uditelji s viSe od 20 godina iskustva najvise pokuSavaju nastavu u€initi inkluzivnom,
a iza njih se nalaze ucitelji s manje od 5 godina rada, $to nije iznenadujuce s obzirom na
suvremena ocekivanja 1 implementaciju inkluzivnosti u svaki aspekt Zivota. Na posljednjem
mjestu su ucitelji sa 6 do 10 godina rada u nastavi. Jo$ jedna vrsta inkluzivnosti je ona prema
spolovima, a ucitelji s vise od 11 godina iskustva (11-20, >20) najmanje smatraju da postoje
znaCajne razlike medu djevojCicama i djeCacima i U njihovoj uspjesnosti savladavanja
odredenih predmeta, dok ucitelji s manje od 5 godina rada u Skoli u ovome slucaju imaju
najgore rezultate, ali svakako veoma niske i pozitivno negirajuce. Nastavno na to, ucitelji sa 6
do 11 godina pokazuju najvise otvorenosti i nestereotipnosti prema drugim kulturama, $to je u
pozitivnoj korelaciji s prije navedenom tvrdnjom, ali ucitelji s vise od 20 godina staza u
ovome slu¢aju pokazuju najnize rezultate, doduSe svakako visoke. U skladu sa svim otprije
navedenim tvrdnjama, ucitelji s 11 do 20 godina iskustva prednjace i U objasnjavanju i
obrazlozenju diskriminatornih postupaka u nastavi, dok tu praksu ucitelji s manje od 5 godina
staza joS uvijek ne provode toliko. 1z navedenih tvrdnji i njihovih rezultata moguce je
zakljuciti da su ucitelji koji rade izmedu 11 i 20 godina najkompetentniji u interkulturalnoj

kompetenciji.
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®7.1. Smatram da u poucavanju ne namecem svoje osobne stavove ucenicima.

1 7.2. U mome razredu je jasno vidljiva raspodjela uéenika prema sociockonomskom statusu.

= 7.3. Planiram nastavni sat imajué¢i na umu razlicite vjerske i kulturne pripadnosti u¢enika.

® 7.4, Smatram da su ucenici u odredenim predmetima uspjesniji s obzirom na spol (npr. djecaci u matematici,
a djevojcice u umjetnosti).

m7.5. Uvijek sam otvoren/a prema upoznavanju razli¢itih kultura i pristupam upoznavanju bez predrasuda.

1 7.6. Ako opazim diskriminaciju u razredu, kazem da se to ne smije raditi, ali ne objasnim jasno zasto to nije
dobro.

Grafikon 15. Prosjek odgovora tvrdnji interkulturalne kompetencije

U grafikonu 15 prikazani su prosjeci rezultata tvrdnji vezanih uz interkulturalnu
kompetenciju. Vidljivo je da uditelji u dostatnoj mjeri (AS=3,86) ne pokuSavaju uéenicima
nametnuti svoje osobne stavove, §to je dobar rezultat, jer je ovo jedna od najvaznijih odlika
interkulturalne kompetencije vezane uz odrzavanje nastave — postivanje tudih uvjerenja.
Pozitivan 1 odli¢an rezultat vidi se 1 U otvorenosti prema drugim kulturama (AS=4,57) Sto
pokazuje visoku razinu inkluzivnosti kod ucitelja. Takoder, u pozitivnoj je korelaciji s
prethodne dvije tvrdnje i to $to uditelji ve¢inom (AS=3,99) imaju na umu razlicite vjerske i
kulturalne pripadnosti ucenika u planiranja nastavnih satova. Uz to, pokazano je da su ucitelji,
osim toga sto Su svjesni da diskriminacija nije pozeljna, uveliko usmjereni i objasnjavanju i
prenosenju takova misljenja na svoje uéenike (AS=2,06). Sukladno tome, misljenja su i da
spol nije predznak uspjesnosti u spolno stereotipiziranim podruc¢jima (AS=1,61). Takoder,
ucitelji uvelike (AS=1,73) zaista i poducavaju inkluzivnosti i nediskriminiraju¢em ponaSanju,
Sto je vidljivo iz odgovora da ne postoji znacajna razlika izmedu ucenika razli¢itog
socioekonomskog statusa. Moze se zakljuciti da su ucitelji kompetentni u interkulturalnoj
kompetenciji, iako bi njihov fokus mogao biti malo viSe usmjeren i prema vecoj

implementaciji raznovrsnih kulturnih aspekata u nastavu.

4.8. Vjestine u rjesavanju problema
Grafikon 16 prikazuje misljenje i kompetentnost ucitelja s obzirom na radni staz o vjesStinama

u rjeSavanju problema.
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m §8.1. Kada pogrijesim na nastavi, odmah se ispricavam ili ne priznajem da sam u krivu.

m 8.2. U situacijama gdje netko pogrijesi, znam upotrijebiti razne posalice kako bih neugodnu situaciju
stvorio/la pozitivnim iskustvom.

= 8.3. Ucenicima dajem problemske zadatke koji su prilagodeni samo njihovim trenutnim sposobnostima.

m 8.4. Misljenja sam da nijedan problem nije nerjesiv.

® 8.5. Smatram da je rjeSavanje problema vjestina koja se moze nauciti svakoga.

= 8.6. Kada ¢ujem rije¢ ,,problem*, prvotne asocijacije su mi povezane s negativnim mislima.

Grafikon 16. Vjestine u rjeSavanju problema s obzirom na radni staz

Iz tvrdnje »Kada pogrijeSim na nastavi, odmah se ispricavam ili ne priznajem da sam u
krivu.« vidljivo je da ucitelji s manje od 5 godina iskustva (AS=2,76) najmanje pokazuju
ucenicima da su pogreske nesto Sto nije dobro ili dopusteno, potom su s nesto znatnijom
razlikom u prosjeku odgovora ucitelji s 11 do 20 godina staza (AS=3,31), pa ucitelji sa 6 do
10 godina iskustva (AS=3,37), a najvise ucitelja koji rade vise od 20 godina (AS=3,55) misli

da pogreske nisu pozeljne.

Tvrdnja »U situacijama gdje netko pogrijesi, znam upotrijebiti razne poSalice kako bih
neugodnu situaciju stvorio/la pozitivnim iskustvom.« pokazuje da ucitelji sa 6 do 10 godina
radnoga staza (AS=4,16) najviSe koriste pozitivan pristup pogreskama, neznatno manje
ucitelji s 11 do 20 godina iskustva (AS=4,15), pa ucitelji s 0 do 5 godina rada u nastavi
(AS=4,05), a s obzirom na prosjek najmanje koriste posalice kod pogresaka ucitelji s vise od
20 godina iskustva (AS=4,00).

Uz tvrdnju »Ucenicima dajem problemske zadatke koji su prilagodeni samo njihovim
trenutnim sposobnostima.« uocava se da ucitelji s manje od 5 godina iskustva (AS=3,16)
ucenicima najvise daju zadatke koji poti¢u daljnji razvoj sposobnosti, dok ucitelji s iskustvom

od 11 do 20 godina (AS=3,77) ¢esce daju zadatke koji su ponavljajucega tipa.

Iz tvrdnje »Misljenja sam da nijedan problem nije nerjesiv.« vidljivo je da ucitelji s 11 do 20

godina iskustva (AS=4,38) imaju najpozitivnije misljenje o problemima, potom ucitelji s 0 do
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5 godina radnog staza (AS=4,27), te oni s vise od 20 godina staza (AS=4,21), a posljednji su
oni sa 6 do 10 godina iskustva (AS=4,16).

Ucitelji s manje od 5 godina iskustva (AS=4,30) uz tvrdnju »Smatram da je rjeSavanje
problema vjestina koja se moze nauciti svakoga.« pokazuju najbolje rezultate, oni s 11 do 20
godina rada (AS=4,27) neznatno slabije, a uitelji sa 6 do 10 (AS=4,11) i s vise od 20 godina

radnoga staza (AS=4,10) pokazuju najnize rezultate S obzirom na prosjek.

Iz tvrdnje »Kada ¢ujem rije¢ ,,problem*, prvotne asocijacije su mi povezane s negativnim
mislima.« uocava se da ucitelji s viSe iskustva imaju znatno pozitivnije misli o problemima s
obzirom na mlade ucitelje, s time da oni s 11 do 20 godina iskustva (AS= 2,42) imaju
najpozitivnije misljenje, oni s vise od 20 godina (AS=2,69) malo negativnije, a oni sa 6 do 10
(AS=3,26) i s manje od 5 godina iskustva (AS=3,32) imaju, s obzirom na prosjek odgovora

svih skupina, najnegativnije misljenje o problemima.

Na temelju rezultata, moZe se zakljuciti da ucitelji s manje radnoga staza (0-5, 6-10) pokazuju
najvecu toleranciju na pogreske te ih ne karakteriziraju negativnim konotacijama u¢enicima,
nego ih pokusavaju prikazati kao nesto pozitivno, dok se na drugoj strani nalaze ucitelji s
najviSe radnog iskustva (>20), gdje njihovi rezultati, s obzirom na prosjek, pokazuju da su
najmanje spremni pokazati ucenicima da su pogreSke normalna pojava na nastavi, kako
uciteljeve tako 1 one ucenicke. Vezano uz to, ucitelji s 11 do 20 godina iskustva i oni s manje
od 5 godina iskustva pokazuju najbolje rezultate u misljenju da nijedan problem nije nerjesiv,
Sto pokazuje njihovo pozitivno razvojno misljenje o problemskim situacijama. Nastavno na
to, ucitelji s manje od 5 godina iskustva najviSe smatraju da se rjeSavanje problema mozZe
nauciti svakoga, dok ucitelji s viSe od 20 godina radnoga StaZza pokazuju najniZe rezultate.
Velika Zelja mladih ucitelja za poucavanjem toga da je rjeSavanje problema moguce i
pokazivanje pogreSaka kao nesto pozitivno, vjerojatno je povezano s time $to probleme
povezuju s negativnim mislima, pa upravo zbog toga ne zele uéenicima prenijeti takvo
misljenje koje je njih vjerojatno mucilo u njihovu obrazovanju. Razvoj sposobnosti uéenika
rjeSavanjem zadataka koji od njih zahtijevaju dodatan napor najviSe implementiraju ucitelji s
manje od 5 godina iskustva, a zadatke koji utvrduju nauceno koriste najvise ucitelji s vise od
20 godina radnog iskustva, §to mozda pokazuje i razliku u obrazovanju ucitelja, gdje je
suvremenije drustvo viSe usredotoCeno na nadmaSivanje, Sto rezultira 1 vecom
usredotocenoséu mladih generacija na tu kompetenciju. Zaklju¢no, uditelji s najmanje radnog
iskustva pokazuju najbolju kompetentnost u poucavanju vjestina rjeSavanja problema, dok

ucitelji s najviSe radnoga staza pokazuju manje razumijevanja glede ucenickih pogreSaka i
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razumijevanja problemskih situacija. Takoder, ucitelji s manje godina iskustva, orijentirani su
viSe na ovu kompetenciju jer su svjesni poslovnih o¢ekivanja u suvremenome drustvu, zbog

toga sto su i sami uvelike obuhvaceni tim oc¢ekivanjima.

Grafikon 17 prikazuje prosjek odgovora tvrdnji kod kompetencije koja se odnosi na vjestine u
rjeSavanju problema. Ova kompetencija se od svih ponudenih najviSe moze gledati kao
imperativ suvremenoga drustva, jer se s razvojem tehnologije povecava zelja za kritickim
razmiS$ljanjem U rjeSavanju problema i prenosenje te kompetencije na ucenike zbog toga je od

iznimne vaznosti.
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] . -3,39 . . .

m 8.1. Kada pogrijesim na nastavi, odmah se ispri¢avam ili ne priznajem da sam u krivu.

m §.2. U situacijama gdje netko pogrijesi, znam upotrijebiti razne poSalice kako bih neugodnu situaciju
stvorio/la pozitivnim iskustvom.

= 8.3. Ucenicima dajem problemske zadatke koji su prilagodeni samo njihovim trenutnim sposobnostima.

H §.4. Misljenja sam da nijedan problem nije nerjesiv.

m 8.5. Smatram da je rjeSavanje problema vjestina koja se moze nauciti svakoga.

m8.6. Kada ¢ujem rijec ,,problem®, prvotne asocijacije su mi povezane s negativnim mislima.
Grafikon 17. Prosjek odgovora tvrdnji kod vjestina u rjeSavanju problema

Iz grafikona 17 se vidi da vise od polovice (AS=3,39) ucitelja ucenicima daje zadatke koji su
prikladni njihovim trenutnim sposobnostima, te sluze kao zadaci za ponavljanje i utvrdivanje
gradiva, dok bi zadaci trebali biti usmjereni na razvoj sposobnosti i biti malo napredniji u
odnosu na trenutno znanje ucenika. Vidljivo je da gotovo polovica ispitanika (AS=2,91)
povezuje rije¢ problem s negativnim mislima, a pomalo kontradiktorno tome, velik broj
ucitelja (AS=4,19) misli da se svakoga moze nauciti rjeSavanju problema. Izrazito velik broj
(AS=4,26) ucitelja misli da nijedan problem nije nerjeSiv. Te tvrdnje su u pomalo
porazavaju¢em odnosu jer se, S jedne strane, problemi donekle povezuju s negativnim
mislima, a s druge strane, velik broj ucitelja misli da se ta vjestina moze nauciti i da ne postoji
nerjesiv problem. To je zanimljivo i istodobno porazavajuce zbog toga $to su emocije i ¢ini u
takvom suprotnom i neskladnom odnosu. Vidljivo je to i u tomu Sto se vecina ucitelja
(AS=3,23) ispriava za ucinjene pogreske, ¢ime se ostavlja dojam da one nisu dopustene.
Nastavno na neskladnost emocija i ¢ina, ucitelji svoje pogreske ne prihvacaju, ali uenicima
ne Zele prenijeti takav stav, pa velika veéina (AS=4,07) posSalicama pokuSava svoje pogreske
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prikazati pozitivnima. Sukladno rezultatima, vidljivo je da ucitelji imaju poprilipno negativan
stav prema vlastitim pogreSskama, ali te vrijednosti ne zele prenijeti na svoje ucenike, S§to
pokazuje njihovu kompetentnost u poucavanju vjestine rjeSavanja problema, ali malo manje

vlastito razumijevanje za pogreske.
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Zakljucak

Cilj ovog rada bio je istraziti kompetentnost ucitelja primarnog obrazovanja U poucavanju i
razvoju kritickoga misljenja u ucenika. Istrazivanje se baziralo na dvije hipoteze, od kojih se
jedna odnosi na to da ucitelji s viSe radnoga staza CeS¢e implementiraju kriticki nacin
razmis$ljanja od ucitelja s manje radnoga staza. Ova hipoteza se ne moze u potpunosti
prinvatiti i potvrditi jer je deskriptivna i interpretativna analiza rezultata pokazala je da su
ucitelji s vise radnog iskustva (11-20, >20) uspjesniji u 0sobnoj, komunikacijskoj, analiti¢koj,
razvojnoj i interkulturalnoj kompetenciji, dok su ucitelji s manje iskustva (0-5, 6-10)
uspjesniji U socijalnoj i emotivnoj kompetenciji i u vjeStinama rjeSavanja problema. S
obzirom na dobivene rezultate, s jedne strane, moze se zakljuciti da su ucitelji s vise radnoga
staza sigurniji u svoj pristup ucenicima, kolegama i roditeljima te da su iskustveno stekli
vjestine koje su temelj dobre predavacke prakse i razvoja kritickoga misljenja u svojih
ucenika. S druge strane, ucitelji koji imaju manje radnoga staza pokazuju vec¢u kompetentnost
u vjeStinama koje su s vremenom postale izrazito vazne u suvremenome drustvu, a onda se
kao takve vise pozeljne u evaluaciji navedene hipoteze. Stoga njezino prihvacéanje ili

odbacivanje ne moze biti temeljeno izri¢ito na brojkama.

Sljede¢a hipoteza odnosi se na potrebu za daljnjim razvojem kompetencija kritickoga
miSljenja U uclitelja primarnog obrazovanja i ta hipoteza se takoder tek djelomic¢no moze
potvrditi. Ucitelji pokazuju izrazitu kompetentnost u razvoju kritickoga misljenja u ucenika,
ali u nekim dijelovima jos$ je uvijek potreban daljnji razvoj. Iz odgovora se moze zakljuciti da
su najve¢i propusti to §to se jo$ uvijek najveci fokus stavlja na obrazovanje, dok je odgoj
donekle jos uvijek podreden, §to se ocituje i u nedostatnoj implementaciji problemskoga
sustava u nastavu, gdje uéenici imaju moguénost odgajanjem i razvijanjem emocija nauciti
obrazovne sadrzaje. Takoder, uo¢ljivo je da ucitelji negativno gledaju na vlastite pogreske, ali
prema rezultatima ankete, imaju potpuno druk¢iji pristup prema ucenicima. Ucitelji nisu
dostatno svjesni toga da i oni imaju pravo na pogreske. To se zasigurno ocituje i u njihovu
na¢inu predavanja gdje se suzdrzavaju od pogreske ili njezina priznanja. Prema navedenim
argumentima, to je najizrazeniji problem koji je uofen u ovome anketnom upitniku. lzrazena
je potreba za edukacijama ucitelja u podrucju psihologije i filozofije odgoja u svrhu
ucinkovitijega I kvalitetnijega poucavanja uéenika u primarnom obrazovanju i razvoja njihova

kritickoga misljenja.
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