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SAŽETAK

Povezanost motivacije za korištenje digitalnih tehnologija u nastavi i digitalnih 
kompetencija sa stavom prema stručnom usavršavanju u digitalnom okruženju

Profesionalni razvoj i stručno usavršavanje učitelja najvažniji su čimbenici u unaprjeđenju 
obrazovnog sustava i provedbi obrazovnih reformi. Koncipirani su na načelima obrazovanja 
odraslih, a omogućavaju modernizaciju temeljnih znanja i unaprjeđenje profesionalnih 
učiteljskih vještina. Upotrebom digitalne tehnologije profesionalni razvoj i stručno usavršavanje 
odvijaju se u digitalnom okruženju. Takvo okruženje unaprjeđuje digitalne kompetencije učitelja 
i osigurava fleksibilnost, kontinuiranost, dostupnost, stručnost i raznolikost, što predstavlja 
obilježja kvalitetnog stručnog usavršavanja. 

Motivacija učitelja za korištenje digitalnih tehnologija povezana je s digitalnim 
kompetencijama koje mogu biti važan čimbenik za primjenu digitalnih tehnologija u nastavi. 
U ovom se radu istražuje doprinos digitalne kompetencije i stava o stručnom usavršavanju u 
kontekstu motivacije korištenja digitalne tehnologije u stručnom usavršavanju.

Postoji povezanost motivacije za korištenje digitalnih tehnologija i digitalnih 
kompetencija sa stavovima o stručnom usavršavanju u digitalnom okruženju. Učitelji koji 
su napredovali u zvanju, s naglaskom na učitelje u višim zvanjima, kao i učitelje koji češće 
sudjeluju u stručnim usavršavanjima te učitelje koji posjeduju i opće i specifične digitalne 
kompetencije pozitivnije procjenjuju stručna usavršavanja u digitalnom okruženju.

 Opća i specifična digitalna kompetencija ključne su za integraciju digitalnih tehnologija 
u području profesionalnog razvoja i stručnog usavršavanja. Potvrđeno je kako su zvanje i 
učestalost stručnog usavršavanja u stručnom usavršavanju u digitalnom okruženju, značajni u 
mišljenju o stručnom usavršavanju učitelja u digitalnom okruženju. Vrijednosti su potvrđene kao 
najznačajniji faktor samoprocjene digitalnih kompetencija, ali i stava o stručnom usavršavanju 
u digitalnom okruženju. 

Faktori zvanja, sudjelovanja u usavršavanju u digitalnom okruženju, digitalnih 
kompetencija u kontekstu upotrebe digitalnih tehnologija u nastavi i pozitivnog mišljenja o 
stručnom usavršavanju u digitalnom okruženju potvrđeni su prediktori pozitivnog stava o 
stručnom usavršavanju u digitalnom okruženju.

Važno je istaknuti kako je pretpandemijski koncept stručnih usavršavanja podrazumijevao 
provođenje stručnih usavršavanja u, većinom, fizičkom okruženju. Unatoč navedenome učitelji 
su i prije pandemije imali digitalne kompetencije i koristili su digitalne tehnologije u nastavi. 
Pandemijski i postpandemijski koncept stručnih usavršavanja dodatno je naglasio potrebu 
korištenja digitalne tehnologije u području profesionalnog razvoja i stručnih usavršavanja. 

Ključne riječi: digitalna kompetencija, digitalna tehnologija, obrazovanje odraslih, 
obrazovna reforma, stručno usavršavanje, učitelj 



SUMMARY

The Relationship between the Motivation for using Digital Technologies in Teaching and 
Digital Competencies with the attitude towards Professional Development in the Digital 
Environment

Professional development and in-service training of teachers are the most crucial 
factors in improving the educational system and implementing educational reforms. These are 
designed based on adult education principles and enable the modernization of foundational 
knowledge and the enhancement of professional teaching skills. Professional development and 
in-service training take place in a digital environment through the use of digital technology. 
Such an environment enhances teachers' digital competencies and ensures flexibility, continuity, 
accessibility, expertise, and diversity, which are hallmarks of quality professional training.

Teachers' motivation to use digital technologies is linked to their digital competencies, 
which can be a significant factor in the application of digital technologies in teaching. This paper 
explores the contribution of digital competence and attitudes towards professional development 
in the context of motivation to use digital technology in professional training.

There is a correlation between the motivation to use digital technologies and digital 
competencies with attitudes towards professional training in a digital environment. Teachers 
who have advanced in their careers, especially those in higher positions, as well as teachers 
who frequently participate in professional training and possess both general and specific digital 
competencies, have a more positive assessment of professional training in a digital environment. 

General and specific digital competencies are crucial for integrating digital technologies 
into professional development and training. It has been confirmed that the rank and frequency 
of professional development in a digital environment are significant in the opinion of teachers 
about professional development in a digital environment. Values have been confirmed as the 
most significant factor in self-assessment of digital competencies, as well as attitudes towards 
professional training in a digital environment.

Factors such as rank, participation in training in a digital environment, digital 
competencies in the context of using digital technologies in teaching, and a positive opinion 
about professional development in a digital environment have been confirmed as predictors of 
a positive attitude towards professional training in a digital environment.

It is important to highlight that the pre-pandemic concept of professional development 
primarily involved conducting training in a physical environment. Despite this, teachers had 
digital competencies and used digital technologies in teaching even before the pandemic. The 
pandemic and post-pandemic concept of professional development have further emphasized the 
need to use digital technology in the area of professional development and training



Keywords: adult education, digital competence, digital technology, educational reform, 
professional development, teacher
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1. UVOD 

U ovom se radu istražuje povezanost motivacije za korištenje digitalnih tehnologija 
u nastavi i digitalnih kompetencija sa stavom prema stručnom usavršavanju u digitalnom 
okruženju. 

Priroda učiteljske profesije zahtijeva intenzivan cjeloživotni profesionalan razvoj 
(Vizek Vidović, 2011). Obrazovanje učitelja mora trajati cijeli radni vijek jer tijekom inicijalnog 
obrazovanja nije moguće naučiti specifična znanja i vještine potrebne za buduća radna mjesta 
(Bautista i Ortega-Ruiz, 2015; Mansour i sur., 2015; Ljubić Klemše, 2021; Pastuović, 1999; 
Tyagi i Kumar Mistra, 2021; Vizek Vidović, 2005).

Prema Mirosavljević (2021) postoje različite definicije profesionalnog razvoja, a Lauer 
i sur. (2014) navode kako su brojni autori suglasni da se svaki profesionalni razvoj učitelja 
odnosi na obrazovanje odraslih i da je osmišljen tako da doprinese pozitivnim promjenama u 
znanju, uvjerenjima, vještinama ili ponašanju učitelja. Čepić i sur. (2017) ističu da profesionalni 
razvoj upućuje na proces u kojem je važan kontinuitet. 

Profesionalni razvoj potrebno je promatrati u kontekstu socijalno-konstruktivističke 
teorije (Čepić i sur., 2017; Skupnjak, 2019; Zeichner, 2010) jer je polazišna pretpostavka 
činjenica da se znanje konstruira kroz proces stvaranja konsenzusa skupine koja uči (Jukić, 
2013). “The third space” (Vygotsky, 2012) u kontekstu digitalnih tehnologija predstavlja 
okruženje za učenje u kojem se znanje dijeli, umnožava, raspravlja, djeluje, razmišlja, odlučuje 
i sl. (Broad i sur., 2014). U postizanju kvalitetnog obrazovanja (Thakral, 2015) bitna je kvaliteta 
učitelja, njihov profesionalni razvoj, uspješna primjena naučenog (Mirosavljević i sur., 2023) i 
trajno stručno usavršavanje koje predstavlja najvažniji čimbenik koji utječe na uspjeh učenika 
(Villegas-Reimers, 2003). 

Peko i Mlinarević (2009) navode da proces unaprjeđenja odgojno-obrazovnoga sustava 
Republike Hrvatske ovisi i o trajnom stručnom usavršavanju učitelja. Organizirano stručno 
usavršavanje ima zadaću potaknuti učitelje na promišljanje o vlastitim primjerima dobre prakse, 
kako bi utvrdili područja obrazovanja relevantna za učinkovito i kvalitetno obavljanje odgojno-
obrazovne djelatnosti u školskim ustanovama (Hrvatski sabor, 2008), koja trebaju unaprijediti 
te ih unaprijeđene ugraditi u svakodnevnu praksu (Tolbert, 2001). Profesionalni razvoj učitelja 
predstavlja dio obrazovnog sustava kojem se posvećuje odgovarajuće vrijeme i podrška 
učiteljima u njihovu cjeloživotnom učenju (OECD, 2009). Profesionalni razvoj predstavlja širi 
pojam od stručnog usavršavanja učitelja (Day, 1999). Pri tome je učitelj samostalan u provedbi 
profesionalnog razvoja i usmjerava ga u skladu sa svojim interesima i potrebama (Darling-
Hammond i sur., 2017) te interesima i potrebama sustava i škole u kojoj radi (CARNET, 2018). 

Stručno usavršavanje učitelja smatra se jednim od najvažnijih čimbenika u unaprjeđenju 
obrazovnog sustava (Desimone, 2011; Guskey, 2002). Ono treba osigurati kontinuirani i 
trajni profesionalni razvoj te stjecanje novih nastavnih vještina, prateći i prilagođavajući se 
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promjenama i potrebama učenika i lokalne zajednice (Vizek-Vidović, 2005). Ima ključnu ulogu 
u pružanju potpore učiteljima pri primjeni ideja o poučavanju i nastavnih strategija o kojima 
su učili tijekom inicijalnog obrazovanja (Desimone i Garet, 2015). Temelji se na načelima 
cjeloživotnog učenja, što predstavlja širi koncept u odnosu na cjeloživotno obrazovanje i koje 
obuhvaća formalno i neformalno učenje (Jurčić, 2012; Pastuović, 2006). 

Motivacija učitelja za korištenje digitalnih tehnologija bitan je čuvstveni čimbenik 
prilikom implementiranja inovacija (Matijevć i sur., 2017; Topolovčan i sur., 2017). Optimalan 
teorijski i praktični okvir u određivanju motivacijskih obilježja upotrebe digitalnih tehnologija 
nalazi se u teoriji očekivanja i vrijednosti (Wozney i sur., 2006). U okviru te teorije postoje tri 
čimbenika kojima se može objasniti motivacija učitelja za korištenje digitalnih tehnologija: 
čimbenik vrijednosti kojim se utvrđuje procjena ispitanika o vrijednostima i dobrobiti upotrebe 
digitalnih tehnologija u nastavi, čimbenik očekivanja koji se odnosi na očekivanje učitelja koliko 
će implementacija digitalnih tehnologija biti uspješna i čimbenik ulaganja koji se odnosi na 
osobnu procjenu u kojoj mjeri će implementacija digitalne nastave zahtijevati dodatna ulaganja 
i interferirati s postojećim nastavnim procesom. Važno je istaknuti da je motivacija učitelja za 
korištenje digitalnih tehnologija povezana s digitalnim kompetencijama (Albrkhil, 2013). 

Digitalna kompetencija može se definirati kao samouvjereno, kritičko i kreativno 
korištenje digitalnih tehnologija kako bi se postigli ciljevi povezani s poslom, obrazovanjem 
i provođenjem slobodnog vremena te da bi se povećala zapošljivost i sudjelovanje u društvu 
(Žuvić i sur., 2016). Digitalne tehnologije stvaraju i osiguravaju poticajno, motivirajuće i 
inovativno okruženje koje unaprjeđuje kvalitetu i razinu digitalne kompetencije (Jayanthi 
i Kumar, 2016). Učiteljima treba omogućiti usavršavanje u digitalnom okruženju jer većina 
učitelja ima visoku motivaciju u upotrebi digitalnih tehnologija (Paudel, 2020). 

Brz tehnološki razvoj promijenio je cjelokupno okruženje u ono koje pruža nove 
mogućnosti za obrazovanje i učenje u odnosu na vrijeme kad su jedini i glavni mediji bili 
učitelji i tekst u obliku knjige, istodobno imajući velik doprinos na izbor didaktičkih rješenja 
za učenje i poučavanje (Matijević, 2008). Uvođenje tehnologije u razrede uvjetovalo je najveće 
izazove u profesionalnom razvoju učitelja (Villegas-Reimers, 2003) jer se mijenjao način 
stručnog usavršavanja učitelja (Horrocks i Riggall, 2018; Kerres, 2004; McAleavy i sur., 2018). 
Korištenjem digitalnih tehnologija pojavilo se stručno usavršavanje u digitalnom okruženju. 
Njime se, ponajprije, pokušalo premostiti probleme u tradicionalnom usavršavanju uživo jer su 
njegove mogućnosti mjerljivije u odnosu na dotadašnja usavršavanja (Dede i sur., 2008). 

Percepcija tradicionalnog stručnog usavršavanja uživo uspoređena sa stručnim 
usavršavanjem u digitalnom okruženju ističe fleksibilnost kao najveću prednost usavršavanja 
u digitalnom okruženju jer osigurava dodatne mogućnosti istraživanja, učenja i stjecanja 
stručnih znanja, premda se u oba oblika stručnog usavršavanja ostvaruju isti ishodi (Leake, 
2014). Dostupnost, kontinuiranost, stručnost i raznolikost kao obilježja kvalitetnog stručnog 
usavršavanja sustavno su usmjereni na razvoj kompetencija, unapređenje kvalitete nastave i 
poboljšanje obrazovnih ishoda učenja (Agencija za odgoj i obrazovanje, 2014).
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Stručno usavršavanje u digitalnom okruženju potiče suradničko učenje (Ostashewski 
i sur., 2011), neovisno o vremenu, prostoru, materijalnim uvjetima, prijašnjim aktivnosti, 
identitetu, prethodnim znanjima, sklonostima i očekivanjima, pri čemu učitelji trebaju usvajati 
ne samo sadržaje, već i usavršavati digitalne i komunikacijske kompetencije (Syaifudin, 2016). 
Uočeno je da pristupi stručnom usavršavanju učitelja u digitalnom okruženju moraju biti slični 
andragoškim modelima poučavanja zbog metodologije i načina učenja, ali i načina njihova 
vrednovanja (McAleavy i sur., 2018). Digitalne vještine i digitalna pismenost od presudne su 
važnosti za život, time i za stručno usavršavanje (Europska komisija, 2020). 

Razvoj informacijsko-komunikacijske tehnologije te prodor digitalizacije u sve pore 
života često se smatra mogućnošću za unaprjeđenje kvalitete obrazovnog sustava, a time 
i stručnog usavršavanja učitelja, iako rezultati nedavno provedene metaanalize pokazuju da 
su ta očekivanja pretjerana (Bognar, 2021). Novija istraživanja pokazuju da je tehnologija 
važan čimbenik profesionalnog usavršavanja (McAleavy i sur., 2018). Istraživanja pokazuju 
i da su učitelji dugoročno više i češće koristili digitalne tehnologije u nastavi nakon stručnog 
usavršavanja u digitalnom okruženju (Hollnagel, 2012; Rienties i sur., 2013), pri čemu se 
njihovo zadovoljstvo upotrebe digitalnih tehnologija povećava nakon stručnog usavršavanja u 
digitalnom okruženju1 (Sánchez-García i sur., 2013; Zhu, 2012). Istovremeno, dobro osmišljeno 
i strukturirano stručno usavršavanje može dovesti do poželjnih promjena u nastavnoj praksi i 
ishodima učenja jer učitelji znaju kako učiti (Darling-Hammond i sur., 2017). 

Istraživani su sljedeći konstrukti: stručno usavršavanje u digitalnom okruženju, 
motivacija korištenja digitalnih tehnologija u nastavi i digitalne kompetencije učitelja i 
predstavljeni ovim znanstvenim istraživanjem, njegovim rezultatima, spoznajama i smjernicama 
za buduća istraživanja ove tematike.

1 Dio teksta je objavljen kao izvorni znanstveni rad Ljubić Klemše, N. (2022). Uloga digitalne 
tehnologije u stručnom usavršavanju učitelja. na 2. međunarodnoj znanstvenoj i umjetničkoj 
konferenciji u suradnji sa Zavodom za znanstvenoistraživački i umjetnički rad u Bjelovaru 
Hrvatske akademije znanosti i umjetnosti 20. – 21. svibnja 2022., Zagreb, Hrvatska 
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2. PROFESIONALNI RAZVOJ I STRUČNO USAVRŠAVANJE UČITELJA

2.1. Definicije, koncepti i teorijska uporišta

Čovjek mora trajno učiti kako bi bio u mogućnosti pratiti promjene (Maravić, 2003). 
Zbog toga učitelji moraju preuzeti ulogu cjeloživotnih učenika (Liu, 2012). Rezolucija 
Europskog vijeća o cjeloživotnom učenju iz 2002. navodi prioritet „usavršavanje i obnavljanje 
znanja i vještina učitelja za poticanje cjeloživotnog učenja u njihovih učenika“ (Vizek Vidović, 
2005, str. 9). Učitelj se mora cjeloživotno obrazovati jer su cjeloživotno učenje i kontinuirani 
profesionalni razvoj glavni mehanizmi kojima se potiče osobni rast i razvoj te sprječava stagnacija 
i rutina u životu pojedinca i u društvu. „Učinkovito stručno usavršavanje, koje doprinosi nastavi 
usmjerenoj na učenika i boljim rezultatima učenja učenika, aktivno je, integrirano, suradničko, 
kvalitetno vođeno i refleksivno.“ (Bognar, 2017, str. 143).  Budući da je učitelj drugi po redu 
čimbenik koji utječe na uspjeh i akademska postignuća učenika (Hattie, 2008) važan je njegov 
osobni i profesionalni rast i razvoj. 

Državno pedagoški standard osnovnoškolskoga sustava odgoja i obrazovanja (Hrvatski 
sabor, 2008) navodi da stručno usavršavanje učitelja podrazumijeva trajni stručni razvoj kroz 
službene, skupne ili pojedinačne oblike obrazovanja i stjecanja dodatnih znanja i vještina s 
ciljem unaprjeđenja osobnih posebnosti i vještina iz svoje struke i sveukupnoga odgojno-
obrazovnoga rada. Kao što je rečeno, profesionalni razvoj predstavlja širi pojam od stručnog 
usavršavanja učitelja i temelji se na načelima cjeloživotnog obrazovanja, koje obuhvaća 
formalno i neformalno učenje (Jurčić, 2012). Prema Vizek Vidović i Domović (2013) trajni 
profesionalni razvoj prepoznat je kao profesionalna obaveza u 24 zemlje u Europi (Eurydice, 
2012). Profesionalni razvoj učitelja je dio obrazovnog sustava u kojem se posvećuje odgovarajuće 
vrijeme i podrška učiteljima u njihovu cjeloživotnom učenju (OECD, 2009). Europski trendovi 
učiteljske profesije usmjereni su na područja učiti kako učiti, razvijanje digitalnih kompetencija, 
kritičko mišljenje i nastavu usmjerenu na učenika (Havea i Mohanty, 2020). 

Tijekom 80-ih godina dvadesetog stoljeća postignut je konsenzus o tome da će stručno 
usavršavanje zaposlenih učitelja pridonijeti reformama obrazovnih sustava u europskim 
državama (Domović i Godler, 2003). Isti autori navode kako je početkom 90-ih godina 
dvadesetog stoljeća postignut konsenzus o nazivlju i sadržajima usavršavanja učitelja. Ističu 
kako se Europska unija i njezina mreža podataka Eurydice opredijelila za termin In-service 
Teacher Training – INSETT koji je definiran kao “različite aktivnosti i radnje u koje se učitelji 
uključuju u svrhu proširivanja svoga znanja, poboljšavanja vještina te procjene i razvoja svog 
profesionalnog pristupa”. Polovicom 90-ih godina dvadesetog stoljeća zemlje Europske unije 
zamjenjuju termin INSETT terminom Teacher Professional Development – TPD, odnosno 
profesionalni razvoj učitelja. Autori navode, prema Zafeirakou (2002), da je promjena naziva 
u uskoj vezi s usvajanjem ideja i koncepcija potreba cjeloživotnog učenja, posebno potreba 
učitelja da se stalno prilagođavaju novim profesionalnim zahtjevima i tehnološkim inovacijama.



5

Učiteljska profesija zahtijeva intenzivan cjeloživotni profesionalan razvoj i stručno 
usavršavanje (Abdalina i sur., 2022; Irgatoglu, 2021). Kvaliteta učitelja i njihovo trajno stručno 
usavršavanje ključni su u postizanju kvalitetnog obrazovanja (OECD, 2005; Sancar i sur., 
2021; Thakral, 2015) jer predstavljaju najvažnije čimbenike koji utječu na uspjeh i postignuća 
učenika (Coe i sur., 2014; Gupta i Lee, 2021; Kudenko i Hoyle, 2013; Mazi Golob, 2012; 
Prince, 2020; Villegas-Reimers, 2003). Također, potiču suradnju, komunikaciju i zapamćivanje 
(Cassar, 2014; Galimova i sur., 2019; Hashmi i sur., 2019; Lintunen i sur., 2017), stvaraju 
i osiguravaju poticajno, motivirajuće i inovativno okruženje koje potiče kvalitetu i razinu 
digitalne kompetencije (Jayanthi i Kumar, 2016) te potiču profesionalni razvoj učitelja (Minea-
Pic, 2020; Turing i Murray, 2019; McAleavy i sur., 2018; Dede i sur., 2008; Kerres, 2004; 
Willegas-Reimers, 2003). 

Proces unaprjeđivanja odgojno-obrazovnoga sustava ovisi o trajnom stručnom 
usavršavanju učitelja (Guskey, 2002; Lukaš, 2020; Peko i Mlinarević, 2009; Strategija 
obrazovanja, znanosti i tehnologije, 2014). Stručno usavršavanje učitelja moguće je definirati 
kao proces kontinuiranog i strukturiranog učenja, razvijanja profesionalnih i stručnih znanja, 
vještina i sposobnosti te kompetencija koje će unaprijediti odgojno-obrazovni rad (Desimone, 
2009; Desimone, 2011; Darling-Hammond i sur., 2017; Guskey, 2000; Guskey, 2002; Reimers, 
2003; Hassel, 1999; Villegas-Reimers, 2003), s ciljem unaprjeđenja profesionalnih znanja i 
kompetencija poučavanja (Desimone, 2011; Imants i sur., 2001; Paudel, 2020) stečenih tijekom 
inicijalnog obrazovanja (Kostović-Vranješ, 2015), pri čemu su većeg nastavnog integriteta 
(Kennedy, 2016; McGee, 2012; Opfer i Pedder, 2011), veće učinkovitosti i profesionalne 
inovativnosti u radu (Tyunnikov, 2017) i usavršavanja rada temeljenog na osobnoj spoznaji 
nastavne prakse (Vizek Vidović i Pavin, 2007). Svrha stručnog usavršavanja učitelja i trajnog 
profesionalnog razvoja su veća osobna profesionalna postignuća i bolja učenička postignuća 
(Scher i O'Reilly, 2009; Timperley i Wilson, 2007; Trygstad i sur., 2014) te povećanje kvalitete 
nastave (Creemers i sur., 2012; Mirosavljević i Bognar, 2019). 

Kao što je rečeno, profesionalni razvoj definiran je kao strukturirano profesionalno 
učenje koje rezultira promjenama u učiteljskoj praksi i poboljšanjima ishoda učenja učenika 
(Darling-Hammond i sur., 2017), odnosno kao aktivnost učenja povezana s procesom poučavanja 
(Fishman, 2016). Istovremeno je i pravo i obveza učitelja (Holdsworth, 2010) i treba biti u 
funkciji poticanja profesionalnog razvoja, a rezultirati kvalitetnim izvođenjem nastave i boljim 
obrazovnim postignućima učenika. 

U nekim je europskim zemljama, npr. Poljskoj, Portugalu, Slovačkoj, profesionalni 
razvoj jasno povezan s napredovanjem u karijeri, a u većini zemalja izvode ga razni pružatelji 
usluga (npr. nacionalne agencije, sveučilišta, nevladine organizacije).

U Republici Hrvatskoj, ministarstvo nadležno za obrazovanje i Agencija za odgoj i 
obrazovanje su do 2019. godine razlikovali pojmove profesionalni razvoj i stručno usavršavanje. 
Pravilnik o napredovanju učitelja, nastavnika, stručnih suradnika i ravnatelja u osnovnim i 
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srednjim školama i učeničkim domovima (Ministarstvo znanosti i obrazovanja, 2019) navodi 
definiciju profesionalnog razvoja: “Profesionalni razvoj je kontinuirana aktivnost koja uključuje 
različite procese kao što su edukacija (online ili uživo), praksa, primanje i davanje povratnih 
informacija pri čemu odgojno-obrazovni radnici preuzimaju odgovornosti za vlastito učenje 
i cjeloživotni razvoj kompetencija.“, ali ne navodi objašnjenje pojma stručnog usavršavanja. 
Zakon o odgoju i obrazovanju u osnovnoj i srednjoj školi (2022) višestruko navodi pojam 
stručnog usavršavanja, najčešće u kontekstu prava i obaveze te kvalitete obrazovanja i navodi 
da se za stalno stručno usavršavanje podrazumijeva “pojedinačno i organizirano usavršavanje 
u matičnoj znanosti u području pedagogije, didaktike, obrazovne psihologije, metodike, 
informacijsko-komunikacijskih tehnologija, savjetodavnog rada, upravljanja, obrazovnih 
politika i drugih područja relevantnih za učinkovito i visokokvalitetno obavljanje odgojno-
obrazovne djelatnosti u školskim ustanovama”. 

Temeljni koncept na kojem počiva učiteljev profesionalni razvoj je profesionalno učenje 
kao cjeloživotan, otvoren, dinamičan i trajan proces različitih oblika formalnog, neformalnog i 
informalnog učenja (Skupnjak i Tot, 2019).

Kontinuirani profesionalni razvoj je proces koji ovisi o stalnom učenju (Wan i Lam, 
2010) i koji od učitelja zahtijeva stjecanje znanja, vještina i vrijednosti u svom području ili 
njihovo proširenje (Bolam, 2006), što rezultira profesionalnim i osobnim promjenama (Fullan, 
2001). U tom smislu, profesionalni razvoj učitelja je proces koji podrazumijeva kontinuitet i 
namjeru jer od učitelja zahtijeva stalno i aktivno učenje tijekom cijelog profesionalnog života. 
To je proces koji zahtijeva kontinuirano učenje tijekom cijelog profesionalnog života, povećanje 
znanja i vještina, pomažući, u isto vrijeme, učenicima učiti kvalitetnije i učinkovitije, a što se 
održava u kvaliteti i učinkovitosti njihovog profesionalnog razvoja (Özdemir, 2016).

Profesionalni razvoj treba promatrati u kontekstu socijalno-konstruktivističke teorije 
(Skupnjak, 2019) i konstruktivističke teorije (Bognar i Filipov, 2021), s obzirom da je polazišna 
pretpostavka kako se znanje konstruira kroz proces stvaranja konsenzusa skupine koja uči 
(Jukić, 2013), ali i teorije obrazovanja odraslih (Matijević, 2018). Priroda je učiteljske profesije 
takva da zahtijeva intenzivan cjeloživotni profesionalan razvoj (Vizek Vidović, 2011). Proces 
unaprjeđivanja odgojno-obrazovnoga sustava Republike Hrvatske ovisi i o trajnom stručnom 
usavršavanju učitelja (Peko i Mlinarević, 2009). Zadaća organiziranog stručnog usavršavanja jest 
potaknuti učitelje da razmisle o vlastitim primjerima dobre prakse, utvrde područja i snage koje je 
potrebno poboljšati i prilagoditi te ih obnovljene ugrade u svoju svakodnevnu praksu (Tolbert, 2001).

Stručno usavršavanje i profesionalni razvoj učitelja odvijaju se i provode različitim 
oblicima i načinima stručnog usavršavanja, poput radionica, seminara, konferencija, proučavanja 
stručne literature, e-tečajeva, webinara, podcasta, mentorstva, projektne nastave i sl. (Guskey 
i Yoon, 2009; Petljak Zekić i sur., 2013; Srinivasacharlu, 2019), pri čemu učitelji moraju biti 
uključeni u oblike organiziranih stručnih usavršavanja koja su obvezni prema Zakonu o odgoju 
i obrazovanju u osnovnoj i srednjoj školi (Ministarstvo znanosti i obrazovanja, 2008). 



7

Hawley i Valli (1999) te Guskey (2000), kako je navedeno u Maldonado (2002), navode 
da konvencionalni pristupi profesionalnom razvoju, poput kratkih radionica usmjerenih na 
samo jednu temu, ne dovode do značajnih promjena i da vremensko trajanje utječe na njegovu 
učinkovitost. Rezultati istraživanja Darling-Hammond i sur. (2009) potvrđuju da profesionalni 
razvoj mora biti trajan i održiv te povezan s praksom i boljim uspjehom učenika, što navode i 
Mirosavljević i Bognar (2019), pri čemu je važno da profesionalni razvoj postane sastavnim 
dijelom promjena (Bognar i Lukaš, 2016). 

Desimone (2009) predlaže temeljni konceptualni okvir za proučavanje učinaka 
profesionalnog razvoja na učitelje i učenike, koji sadrži osnovne značajke profesionalnog 
razvoja, razvoj znanja i vještina i mijenjanje osobnih stavova, primjenu novih znanja i vještina 
te promjene koje utječu na učenička postignuća. U procesu unaprjeđenja profesionalnog razvoja 
važno je fokusirati se na trajanje, kolektivno sudjelovanje i njegove osnovne značajke ‒ sadržaj, 
aktivno učenje i koherenciju (Darling-Hammond i sur., 2017). Desimone i Garet (2015) navode 
pet značajki konceptualnog okvira: usmjerenost na sadržaj i učinkovitost, aktivno učenje, 
koherentnost, trajnost i kolektivno sudjelovanje. Darling-Hammond i sur. (2017) na temelju 
navedenog okvira navode sedam čimbenika učinkovitog profesionalnog razvoja: sadržaj, 
aktivno učenje u teoriji obrazovanja odraslih, suradnja i podrška, modeli učinkovite prakse, 
podrška, povratna informacija i trajnost. 

Prema Bayar (2014) istraživanja pokazuju da aktivnosti profesionalnog razvoja u vrijeme 
nastavnih dana, ali i izvan njih, pozitivno utječu na učitelje (Birman i sur., 2000; Carver i Katz, 
2004.; Desimone i sur., 2002; Easton, 2008; McCaughtry i sur., 2006; McLaughlin i Talbert, 
2006; Moir i Gless, 2001). Usavršavanja koja traju više od godinu dana značajno poboljšavaju 
postignuća učitelja koji u njima sudjeluju kao polaznici (Gerard i sur., 2011; Gupta i Lee, 2021), 
a takav oblik stručnog usavršavanja predstavlja benefit za učitelje iz manjih i ruralnih mjesta 
(Rao i sur., 2011).

Suvremena ideja kompetencije kao razvojne kategorije podrazumijeva odgovornost 
učitelja za kontinuirani profesionalni razvoj tijekom cijelog njihovog profesionalnog života. 
Da bi to učinili, učitelji bi trebali kontinuirano nadograđivati i produbljivati svoja profesionalna 
znanja i sposobnosti kroz proces cjeloživotnog učenja kao temelj svog profesionalnog razvoja 
(Tomljenović i Novaković, 2017).

2.2. Povijesni diskurs profesionalnog razvoja i stručnih usavršavanja

Profesionalni razvoj predstavlja rezultat postupnog razvoja obrazovnih sustava i činjenice 
kako su učitelji, oduvijek, težili poboljšanju i unaprjeđenju svojih vještina i znanja kako bi 
svojim učenicima pružili bolje obrazovanje (Ferguson, 2008). Pri tome su spoznavali kako je 
učiteljska diploma početna mogućnost ulaska u učiteljsku profesiju te da konkretna kvaliteta rada 
ovisi o daljnjem vlastitom učenju i stručnom usavršavanju tijekom cjelokupnog radnog vijeka 
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(Strugar, 1999). Domović i Godler (2003) navode da se sustavi obrazovanja učitelja temelje na 
konceptu cjeloživotnog učenja, koji se sastoji od početnog (inicijalnog) obrazovanja (eng. Pre-
Service Teacher Education; Initial Teacher Education) i trajnog, kontinuiranog usavršavanja 
učitelja (eng. In-service Teacher Training; Teacher Professional Development). Usporednom 
analizom odabranih povijesnih i suvremenih pedagoških dokumenata stručno usavršavanje 
se može prepoznati kao trajna i neodvojiva komponenta nastavničke profesije (Lukaš, 2020). 
Pastuović (1999), Cindrić (2003b), Vizek Vidović i Domović (2013) navode kako cjeloživotno 
obrazovanje učitelja u osnovnim škola treba trajati čitav radni vijek jer se tijekom početnog 
obrazovanja ne mogu naučiti specifična znanja i vještine za buduća radna mjesta. 

Povijesno, profesionalni razvoj i stručno usavršavanje učitelja počinju dobivati 
veći značaj i važnost u 19. st. kada su se počele razvijati učiteljske škole, ključne za obuku 
učitelja. Prema Munjiza (2003), u Hrvatskoj je, u prvom zakonskom dokumentu iz 1874. 
godine, donesenom na Drugoj općoj hrvatskoj učiteljskoj skupštini, propisano individualno 
permanentno stručno usavršavanje učitelja. Do tada se provodilo putem školskih knjižnica i 
čitaonica, školskih časopisa i na učiteljskim sastancima i izvanrednim strukovnim tečajevima. 
Od tada su se održavali stručni skupovi na lokalnoj i državnoj razini te godišnje konferencije na 
kojima su morali sudjelovati svi učitelji javih pučkih škola i učiteljskih zavoda, kao i tečajevi 
za usavršavanje učitelja (Lukaš, 2020). Munjiza (2003) navodi kako je i Ivan Filipović 1905. 
godine pisao da učitelji moraju učiti i usavršavati se cijeli radni vijek. 

Uspoređujući povijesni kontekst s drugim državama, Ferguson (2008) navodi da je 
profesionalni razvoj učitelja u Sjedinjenim Američkim Državama započeo krajem 19. stoljeća 
kada su fakulteti i škole pružali mogućnost profesionalnog razvoja i stručnog usavršavanja 
i tijekom ljeta. Prema Robinson (2011), godišnje se, između 1922. i 1938. godine, oko 500 
učitelja iz osnovnih škola iz cijele Velike Britanije, ali i iz inozemstva, sastajalo u Londonu 
na dvotjednom ljetnom tečaju „The City of London Vacation Course in Education“ (CLVC), 
u organizaciji Evans’s Brothers Publisher i pod pokroviteljstvom vodećih obrazovnih radnika, 
političara i kreatora politika. Tečaj je smatran važnim godišnjim obrazovnim događanjem i 
vrhunskim primjerom profesionalnog razvoja učitelja u Velikoj Britaniji. Robinson navodi 
kako je to važan podatak za stručno usavršavanje učitelja početkom 20. stoljeća, s obzirom na 
obrazovni i profesionalni fokus te društvenu i kulturnu funkciju. 

Sredinom 20. stoljeća promijenila se svrhovitost i tematika stručnog usavršavanja, pri 
čemu se pozornost usmjerila na podizanje kvalitete nastave i odgoja (Lukaš, 2020). Završetak 
drugog svjetskog rata, industrijalizacija i promjene u društvu pridonijeli su razvoju pedagoške 
teorije i prakse, ali i ukazali na nedovoljnu stručnu osposobljenost učitelja. Prema Cindrić 
(2003b), UNESCO je Preporukom o statusu učitelja (engl. Recommendation Concerning the 
Status of Teachers) još 1966. godine ukazao na važnost stalnog stručnog usavršavanja učitelja. 
Tadašnje Ministarstvo prosvjete je 1967. godine u Zakon o stručnom usavršavanju nastavnika 
(NN, 27/1967) uvelo obavezu stručnog i pedagoškog usavršavanja sukladno zahtjevima 
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suvremenog odgoja i obrazovanja i stručne ispite kao poticajni čimbenik daljnjem usavršavanju. 
U to je vrijeme prepoznata potreba za kvalitetnijom osposobljenošću učitelja/nastavnika 
zbog čega se ukazalo na potrebu za uvođenjem produžnog, permanentnog ili cjeloživotnog 
obrazovanja, kako se o stručnom usavršavanju učitelja ne bi govorilo kao o odvojenom sustavu 
osposobljavanja već o trajnoj obavezi proizašloj iz profesije, njezina opisa posla i djelovanja 
(Lukaš, 2020). 

Popularizacija ideje cjeloživotnog obrazovanja u svijetu javila se krajem šezdesetih 
godina prošlog stoljeća kao odgovor na svjetsku krizu obrazovanja i kritiku postojećih sustava 
školovanja za koju se utvrdilo kako „onemogućava cjeloživotni razvoj pojedinca jer u prvi 
plan stavlja isključivo formalne institucije školstva kao ključne u razvijanju profesionalnih 
kvalifikacija“ (Agencija za mobilnost i programe EU, 2016). Postupno se ideja cjeloživotnog 
obrazovanja zamijenila idejom i izrazom cjeloživotnog učenja, s obzirom da prvotna nije bila 
učinkovita u postizanju obrazovnih ciljeva. Europski parlament i Vijeće Europe su godinu 
1996. proglasili Godinom cjeloživotnog učenja i od tada se u glavne smjernice europskih 
politika postupno uvodi terminologija cjeloživotnog učenja. S novim stoljećem terminologija 
cjeloživotnog učenja predstavlja polazišnu točku, pri čemu ona postaje glavna odrednica svih 
ključnih strateških dokumenata Europske unije i vizije razvoja europskog društva. Lisabonski 
proces, započet 2000. godine, odredio je ulogu cjeloživotnog učenja kao temelja strateškog 
razvoja Europske unije do 2010. Godine. Lisabonskom strategijom stavljen je naglasak na 
kretanje prema ”društvu znanja” (Europski parlament, 2010). Zgaga (2011), kako navode Vizek 
Vidović i Domović (2013), ističe da se od uvođenja koncepta “društva znanja” o pitanju kvalitete 
učitelja raspravlja na europskoj razini. Europska komisija (2007) ističe kvalitetu nastave 
kao ključni čimbenik u određivanju može li Europska unija povećati svoju konkurentnost u 
globaliziranom svijetu. Vizek Vidović i Domović navode neke od ključnih studija koje su imale 
snažan utjecaj na kreatore obrazovnih politika i obrazovne stručnjake strategija, npr. Barber 
i sur., 2010; Barber i sur., 2007; Hattie, 2008; OECD, 2009. Rezultati navedenih istraživanja 
pokazuju da kvaliteta učitelja značajno i pozitivno korelira s postignućima učenika i da to 
predstavlja najvažniji školski čimbenik koji objašnjava uspješnost učenika. Istaknuto je da su 
druga relevantna istraživanja otkrila pozitivne veze između stručnog usavršavanja učitelja i 
većih postignuća učenika.

Godine 2010. Europska komisija je objavila Memorandum o cjeloživotnom učenju kojim 
je dodatno potvrđena uloga cjeloživotnog učenja kao pokretača dugoročnog razvoja Europske 
unije. Europskom strategijom razvoja Europa 2020. – Europska strategija za pametan, održiv i 
uključiv rast (2010) cjeloživotno učenje ostaje osnovno načelo obrazovnih reformi, prilagodbi 
promjenama i poticanja veće društvene kohezije. Na taj način cjeloživotno učenje postaje 
ključno za cjelokupan obrazovni sustav koji se promovira u dokumentima Europske unije i 
obrazovnim politikama pojedinih članica te je sve više prihvaćeno među europskim građanima 
(Žiljak, 2004). Preporuke Europskog parlamenta i Vijeća Europe o ključnim kompetencijama za 
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cjeloživotno učenje iz 2006. godine (Europski parlament i Europska komisija, 2006) usmjerene 
su na uspostavljanje odgovarajuće infrastrukture za kontinuirano obrazovanje i osposobljavanje 
odraslih, uključujući učitelje i obučavatelje te postupke vrednovanja i ocjenjivanja. Navedeno 
potvrđuje usmjerenost na stjecanje novih i daljnji razvoj ključnih kompetencija te na cjeloživotno 
obrazovanje. Preporuka prepoznaje osam ključnih kompetencija temeljnih za svakog pojedinca 
u društvu temeljenom na znanju: komuniciranje na materinskom jeziku, komuniciranje na 
stranom jeziku, matematičku, znanstvenu i tehnološku kompetenciju, digitalnu kompetenciju, 
učenje kako učiti, socijalne i građanske kompetencije, osjećaj za inicijativu i poduzetništvo i 
kulturnu svijest i izražavanje. Europska unija je 2009. godine prihvatila novi strateški program 
za europsku suradnju u području obrazovanja i osposobljavanja do 2020. godine (ET 2020) 
koji pruža strateški okvir za europsku suradnju u području obrazovanja i osposobljavanja do 
2020. godine, a koji se nastavlja na postignuća prethodne inicijative u području obrazovanja i 
osposobljavanja 2010 (ET 2010). Cilj Europske unije je bio, do 2020. godine, postići udio od 15 
% državljana EU koji sudjeluju u procesu cjeloživotnog učenja. Eurostat 2021. navodi podatak 
od 11 % sudjelujućih državljana Europske unije u procesu cjeloživotnog učenja (Eurostat, 
2021).

U to je vrijeme situacija u Hrvatskoj, vezano uz cjeloživotno učenje, bila drugačija 
od europske. Početkom novog tisućljeća Republika Hrvatska postaje svjesna promjena u 
obrazovnim politikama i pokazuje interes za uključivanje u važne obrazovne trendove.  Kao 
članica Europske unije provodi odluke i preporuke Europskog parlamenta i vijeća  Europske 
unije, navedene Preporuke o ključnim kompetencijama za cjeloživotno učenje iz 2006. godine, 
odnosno Preporuke koje su donesene 2018. Europski parlament i Europska komisija (2018), 
koje zamjenjuju prethodne. 

Godine 2002. HAZU je objavila Deklaraciju o znanju u kojoj je istaknuto šest glavnih 
tema: znanje je postalo glavna proizvodna snaga u ljudskom društvu i glavni uvjet uspješnosti; 
Hrvatska treba znanjem unaprijediti tehnološki razvitak i time spriječiti produbljivanje 
njezine sadašnje tehnološke zaostalosti; u razvoju obrazovanja težište treba prvenstveno biti 
na poboljšanju kvalitete nastave i na adekvatnijim sadržajima; u znanstvenom je radu prva 
trajna zadaća poboljšanje kvalitete i primjena svjetskih kriterija vrednovanja; težište treba 
staviti na primjenu znanja; treba se usmjeriti prema uvođenju i učvršćivanju vladavine prava 
bez koje nema razvijenog društva. Iste je godine Vlada RH usvojila Projekt hrvatskog odgojno-
obrazovnog sustava za 21. stoljeće u kojem je nastojala oblikovati politiku cjeloživotnog učenja 
temeljenu na koncepciji cjeloživotnog učenja i razvoju društva koje uči. Dvije godine kasnije 
u RH je donesen dokument Hrvatska temeljena na znanju i primjeni znanja. Svi navedeni 
dokumenti samo su upozoravali o zaostajanju hrvatskoga gospodarstva i potrebi za afirmacijom 
razvoja kojom bi se dinamizirao razvoj hrvatskog društva (Žiljak, 2004), pri čemu nisu polazili 
od djelatnosti (obrazovanja ili znanosti) i uglavnom su bili orijentirani na visoko školstvo i 
srednjoškolsko obrazovanje. 
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Zakon o odgoju i obrazovanju u osnovnoj i srednjoj školi (2008) sa svim izmjenama 
i dopunama, propisuje da učitelji, nastavnici, stručni suradnici i ravnatelji školske ustanove 
imaju pravo i obavezu trajno se stručno osposobljavati i usavršavati kroz programe koje je 
odobrilo ministarstvo nadležno za obrazovane. Zakon pojašnjava što se podrazumijeva kao 
stručno usavršavanje i osposobljavanje, tko ga provodi i organizira, gdje se može održavati 
i što program treba sadržavati. U Zakonu se ne navodi pojam profesionalnog razvoja, samo 
pojam stručnog osposobljavanja i usavršavanja. Izmjenama navedenog Zakona 2012. godine, 
osnovano je Nacionalno vijeće za odgoj i obrazovanje čija je zadaća pratiti kvalitetu sustava 
predškolskog, osnovnoškolskog i srednjoškolskog odgoja i obrazovanja u Republici Hrvatskoj. 

Agencija za odgoj i obrazovanje, osnovana 2006. godine, je institucija koja predstavlja 
središte aktivnosti usavršavanja odgojno-obrazovnih radnika, a čija je djelatnost obavljanje 
stručnih i savjetodavnih poslova u odgoju i obrazovanju (Hrvatski sabor, 2006). Jedna od 
temeljnih zadaća rada Agencije je stručno usavršavanje odgojno-obrazovnih radnika na svim 
razinama općeg obrazovanja. U svojoj Strategiji stručnog usavršavanja za profesionalni razvoj 
odgojno-obrazovnih radnika 2014. – 2020. kao viziju navodi da „učinkovito i kvalitetno 
stručno usavršavanje dostupno svim odgojno-obrazovnim radnicima, usklađeno s njihovim 
individualnim potrebama i potrebama odgojno-obrazovnog sustava, značajno unapređuje 
kvalitetu nastave i ishode učenja“. U programu rada za 2023. godinu ističe poticanje trajnog 
profesionalnog razvoja odgojno-obrazovnih radnika i njihova osposobljavanja za cjeloživotno 
učenje kako bi se lakše prilagodili “nepredvidivoj budućnosti, brzim promjenama uslijed 
globalizacije te utjecaju informacijsko-komunikacijskih tehnologija i različitih kriza i 
neočekivanih situacija” (Agencija za odgoj i obrazovanje, 2022, str. 26).

Prema Nacionalnom vijeću za odgoj i obrazovanje iz 2016. godine krovni dokument za 
razvoj učiteljske profesije jest Okvir nacionalnog standarda kvalifikacija za učitelje u osnovnim 
i srednjim školama. Dokument je sastavljen u obliku preporuke i sadrži skupove ishoda 
učenja organizirane prema glavnim kompetencijama. Skup ishoda učenja Profesionalnost i 
profesionalni razvoj, između ostaloga, navodi da je cjeloživotno učenje sastavni dio učiteljske 
profesije, a profesionalni razvoj “proces u kojem učitelj. samostalno i u suradnji s drugima, 
prateći relevantnu literaturu i razvoj u području odgoja i obrazovanja, produbljuje i proširuje 
svoje znanje i razumijevanje procesa učenja i poučavanja te profesionalnoga djelovanja u 
obrazovnoj zajednici” (Nacionalno vijeće za odgoj i obrazovanje, 2016, str. 13).

U važećem Pravilniku o napredovanju učitelja, nastavnika, stručnih suradnika i ravnatelja 
u osnovnim i srednjim školama i učeničkim domovima (NN 68/2019, 60/2020, 32/2021), u 
kontekstu uvjeta izvrsnosti sukladno usvojenosti ishoda učenja definiranih dokumentom i 
sukladno Okviru nacionalnog standarda kvalifikacija za učitelje u osnovnim i srednjim školama, 
kao ishod učenja se navodi profesionalnost i profesionalni razvoj. Nacionalno vijeće za odgoj 
i obrazovanje u preporuci iz 2013. godine navodi važnost uspostave trajnog profesionalnog 
razvoja odgojno-obrazovnih radnika i potrebu korekcije Pravilnika o napredovanju učitelja, 
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nastavnika, stručnih suradnika i ravnatelja u osnovnim i srednjim školama i učeničkim 
domovima.

2.3. Stručno usavršavanje učitelja u digitalnom okruženju

„Digitalna tehnologija na razne načine obogaćuje učenje i stvara mogućnosti usavršavanja 
koje moraju biti dostupne svima. Ona otvara pristup mnogobrojnim informacijama i resursima.“ 
(Europska komisija, 2018, str. 1). Osim važnosti obrazovanja, ističe se i potencijal digitalnih 
tehnologija u unaprjeđenju kvalitete obrazovnog procesa, veća dostupnost i inkluzivnost 
obrazovanja i obrazovnih sadržaja te stjecanje novih znanja, vještina i kompetencija. Europska 
komisija (2018) akcijskim planom za digitalno obrazovanje, koji uključuje 11 mjera za 
potporu upotrebi tehnologije i razvoju digitalnih kompetencija u obrazovanju, nastoji podići 
svijest svih dionika koji se bave obrazovanjem o važnosti primjene digitalnih tehnologija u 
procesu poučavanja i učenja na svim razinama obrazovanja. Istovremeno ističe da “digitalna 
tehnologija na razne načine obogaćuje učenje i stvara mogućnosti usavršavanja koje moraju biti 
dostupne svima” i navodi potrebu da se učitelji kontinuirano usavršavaju, posjeduju digitalne 
kompetencije te budu inovativni. Učitelji su ključni element u obrazovnom sustavu. Njihove 
profesionalne kompetencije uključuju cjeloživotno učenje (Cetin i Cetin, 2017) kako bi mogli 
biti podrška svojim učenicima u stjecanju znanja u području IKT-a i primjer u usmjeravanju na 
cjeloživotno učenje (Pinto i sur., 2016).  

Stručno usavršavanje u digitalnom okruženju treba temeljiti na konstruktivizmu, u kojem 
se uči kontinuiranom suradnjom sudionika (Bognar i Filipov, 2021). Autori navode kako je to 
moguće ostvariti pomoću web 2.0 aplikacija, sustavom Moodle (Pu, 2023) te kombinacijom 
programiranih sekvenci i videozapisa. Takvo učenje treba biti zasnovano na uporabi modela 
dobre prakse i refleksivnih rasprava o videozapisima nastave. 

Nekoliko istraživanja ističu važnost stručnog usavršavanja u digitalnom okruženju i 
naglašavaju potrebu spremnosti učitelja za sudjelovanje u takvom obliku stručnog usavršavanja 
(Batarelo Kokić i sur., 2019; Beara i Okanović, 2010; Lasito i sur., 2023). Digitalne tehnologije 
potiču motivaciju za učenjem i sudjelovanjem u digitalnom okruženju (Makhdum Muhammad i 
Schneider, 2022; Özüdoğru, 2022), posebno ako osiguravaju kreativnu interakciju s materijalima 
za učenje i ako pomažu unaprijediti interakciju između sudionika i mentora (Knaus, 2017). 

Istraživanje (Chan i sur., 2016) navodi da motivacija korištenja digitalnih tehnologija 
raste kada učenje u digitalnom okruženju postane korisnije od konvencionalnih metoda 
učenja i usavršavanja uživo. Učitelji su svjesni motivacijske uloge digitalnih tehnologija u 
stručnom usavršavanju jer takav način usavršavanja odgovara njihovim interesima, pomaže u 
napredovanju i unaprjeđuje digitalne kompetencije (AlMutlaq i sur., 2017), pri čemu motivacija 
ima važnu ulogu u poticanju komunikacije i suradnje u digitalnom okruženju (Özüdoğru, 2022).  
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Benefiti stručnog usavršavanja i profesionalnog razvoja prepoznati su, u Republici 
Hrvatskoj, u sustavu napredovanja. Učitelji mogu napredovati u zvanje učitelja mentora, učitelja 
savjetnika i učitelja izvrsnog savjetnika. Pravilnik o napredovanju učitelja, nastavnika, stručnih 
suradnika i ravnatelja u osnovnim i srednjim školama i učeničkim domovima (Ministarstvo 
znanosti i obrazovanja, 2019) propisuje i utvrđuje razine i odgovarajuća zvanja odgojno-
obrazovnih radnika, uvjete i način napredovanja u zvanju. Učitelji napreduju u zvanju ukoliko 
zadovolje kriterije vrednovanja dijela stručno-pedagoškog rada koje je vrednovano i bodovano 
prema kategorijama. U kategoriji Predavanja, radionice i edukacije propisana je obaveza 
sudjelovanja u stručnom usavršavanju, edukacijama, na državnoj i međunarodnoj razini i 
iskazano u vremenskom trajanju. U člancima koji opisuju uvjete za stjecanje zvanja navedeni 
su uvjeti i zahtjevi vezani za kontinuirani profesionalni razvoj. Za zvanje učitelja mentora 
potrebno je, u posljednjih pet godina, imati najmanje 100 sati kontinuiranog profesionalnog 
razvoja, za zvanje savjetnika 120 sati i za zvanje izvrsnog savjetnika najmanje 150 sati. Veći 
broj sati provedenih u stručnom usavršavanju i profesionalnom radu znači veći broj stečenih 
bodova potrebnih za napredovanje u zvanju. Stalno stručno usavršavanje nužan je preduvjet 
za napredovanje u zvanju (Eurydice, 2021), a napredovanje u zvanju može biti poticaj 
sudjelovanja u stručnom usavršavanju (Pongračić i Marinac, 2022). Pri tome je važno naglasiti 
kako digitalno okruženje omogućuje veće mogućnosti za provedbu stručnih usavršavanja od 
provedbe stručnih usavršavanja u fizičkom okruženju, s obzirom na uvjete i okolnosti. Stručna 
usavršavanja organizirana tijekom pandemije COVID-19 i u postpandemijskom razdoblju u 
digitalnom okruženju ukazala su na dobrobiti, mogućnosti i potencijale stručnih usavršavanja 
u digitalnom okruženju.  

Učitelji koji imaju prethodna iskustva sa stručnim usavršavanjem u digitalnom okruženju 
češće sudjeluju u takvom obliku stručnog usavršavanja (Kaya, 2021). Za vrijeme pandemije 
COVID-19 virusom i u postpandemijskom razdoblju stručno usavršavanje u digitalnom 
okruženju postaje općeprihvaćeno i prevladavajuće (Hartshorne i sur., 2020). Učitelji su se brzo 
prilagođavali okolnostima (Mac Intyre i sur., 2020), rješavali probleme, svjesni izazova koji 
ih očekuju u budućnosti (Singh i sur., 2022). Istraživanja pokazuju kako učitelji žele ovakav 
način stručnog usavršavanja nastaviti i u budućnosti (González i sur., 2023; McDowell, 2021; 
Pribeanu i sur., 2022; Skhephe, 2022).

U ovom obliku stručnih usavršavanja naučeno je kako izgraditi online zajednicu, kako 
se stručno usavršavati u digitalnom okruženju i kako koristiti digitalne alate (Hartshorne i sur., 
2020). Digitalno okruženje je prikladno za stručno usavršavanje (Dede i sur., 2008; Froese-
Germain i sur., 2013; Sadeghi i Navaie, 2021; Sukarno i Sumarwati, 2020), s obzirom da potiče 
razvoj digitalnih kompetencija, što su potvrdili Fuchs i sur. (2022) i Sukarno i Sumarwati 
(2020). Digitalno okruženje potiče izradu digitalnih sadržaja (Scherer i sur., 2018), a kreiranje 
digitalnog sadržaja kao sastavnica digitalne kompetencije jedna je od ključnih kompetencija 21. 
stoljeća (Rahimi i Tafazoli, 2022), što potvrđuje i provedeno istraživanje.
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Istraživanja pokazuju kako će održivi i intenzivan profesionalni razvoj imati više 
utjecaja od kraćih usavršavanja. Također, ukoliko je usavršavanje usmjereno na sadržaj ono 
pruža mogućnost aktivnog učenja, a integracija u svakodnevni rad daje veću vjerojatnost za 
unaprjeđenje znanja i vještina (Garet i sur., 2001). Darling-Hammond i sur. (2009) navode 
pojam održivog stručnog usavršavanja učitelja koje je ugradivo, sistematično, usmjereno prema 
rezultatima i suradničko. Kao takvo se dobro nastavlja na vrijeme kada web 2.0 tehnologije 
postaju važan medijator u pružanju stručnog usavršavanja u digitalnom okruženju (Pace, 2015). 
Prema Patru i Khvilon (2002) stručno usavršavanje učitelja u digitalnom okruženju predstavlja 
važno područje učenja na daljinu i stvaranja otvorenih digitalnih sadržaja. Pri tome stručno 
usavršavanje učitelja u svim područjima mora uključivati specifične digitalne kompetencije 
koje se odnose na višu razinu primjene digitalnih tehnologija u odgoju i obrazovanju i njihovu 
implementaciju u nastavu (Spante i sur., 2018; Tammaro i D’Alesio, 2016).

O važnosti stjecanja znanja i kompetencija u informacijsko-komunikacijskom području 
i nužnosti postajanja cjeloživotnim učenicima Downey i Gray (2012) navode da digitalne 
tehnologije stvaraju brojne i nove mogućnosti za učenje u digitalnom okruženju. Pri tome je 
ovladavanje digitalnim kompetencijama preduvjet za korištenje i primjenu digitalnih tehnologija 
(UNESCO, 2011). Učitelji koji se kontinuirano usavršavaju u području IKT-a i digitalnih 
tehnologija imaju veće digitalne kompetencije od učitelja koji se stručno ne usavršavaju u 
IKT području (Krumsvik i sur., 2016; Yelubay i sur., 2022). U literaturi nalazimo i termin 
profesionalne digitalne vještine (Gudmundsdottir i Hatlevik 2017; Instefjord i Munthe, 2015) 
za vještine koje označavaju višu razinu upotrebe digitalne tehnologije u stručnom usavršavanju 
i poučavanju, unutar obrazovnog okruženja prožetog digitalnim tehnologijama (Starkey, 2019), 
a koje, u istraživanju, povezujemo sa specifičnim digitalnim kompetencijama. 

2.4.  Mješoviti model stručnog usavršavanja

Tradicionalni oblici stručnog usavršavanja uživo neučinkoviti su jer uglavnom odgovaraju 
institucionalnim zahtjevima, pri čemu nedostaje autentičnih mogućnosti učenja (Blankenship i 
Kim, 2012; Darling-Hammond i sur., 2017). Neki autori su mišljenja kako stručna usavršavanja 
u digitalnom okruženju ne omogućuju kvalitetno usavršavanje i ne osiguravaju iskustvo učenja 
(Kemp i sur., 2014), pri čemu se naučeno brzo zaboravlja, a otežano je davanje povratne 
informacije te postoje problemi s korištenjem digitalne tehnologije (Arslan, 2021). Sve većom 
prisutnošću digitalnih tehnologija i njihovim mogućnostima te dominacijom digitalnog (Johnson 
i sur., 2022) pojavljuje se mješoviti model stručnog usavršavanja koji predstavlja kombinaciju 
usavršavanja u fizičkom okruženju i usavršavanja u digitalnom okruženju (Bernard i sur., 2014; 
Johnson i sur., 2022; Kerensky, 2023). Navedeno podrazumijeva komunikaciju i u virtualnom 
okruženju i u digitalnom okruženju (Agosto i sur., 2013; Barkley i Bianco, 2002; Owston i sur., 
2008). U literaturi susrećemo i pojmove dopisnog kontaktnog učenja, sinkronog i asinkronog te 
hibridnog učenja (engl. hybrid learning), blended učenja (engl. blended learning), online učenja 
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(engl. online learning), ali i druge poput učenja na daljinu (engl. remote learning, distance 
learning), dopisno učenje (engl. correspondence education), sinkrono i asinkrono učenje 
(engl. synchronous learning i asynchronous learning) (Johnson i sur., 2022; Kerensky, 2023). 

Ovaj model stručnog usavršavanja učitelja kombinira stručno usavršavanje u digitalnom 
okruženju sa stručnim usavršavanjem u stvarnom okruženju na način da se naglase prednosti oba, 
a neutraliziraju nedostatci svakog od oblika (Kirkgöz i Turhan, 2021), odnosno da se nedostatci 
jednog modela zamijene prednostima drugog, pri čemu je naglasak na fleksibilnosti u vremenu, 
prostoru, načinu i prilagodbi te novim iskustvima (Bozkurt i Sharma, 2021). Mješoviti model 
stručnog usavršavanja predstavlja najperspektivniji model jer metode mješovitog modela mogu 
unaprijediti teorije učenja i načine primjene tehnologije u obrazovanju (Ostapenko, 2019).

Istraživanja pokazuju da je pandemija COVID-19 bolesti uzrokovala najveći poremećaj 
u području obrazovanja ikada, utjecajem na oko 1.6 milijardi učenika (91.3 % ukupnog broja 
učenika), od predškolskog uzrasta do studenata na fakultetima, u više od 190 zemalja na svim 
kontinentima (Ujedinjeni narodi, 2020). Obrazovni sustavi su se morali u vrlo kratkom roku 
prilagoditi nastavi na daljinu. 

Tijekom pandemije COVID-19 bolesti dokazano je da sudionici preferiraju edukacije 
uživo i mješoviti model stručnog usavršavanja, koji uključuju kontakt s predavačem i ostalim 
sudionicima (Azionya i Nhedzi, 2021; Coman i sur., 2020). Povratne informacije o zadovoljstvu 
učitelja i donositelja odluka su i pozitivne (Raaper i Brown, 2020) i negativne (Sonmezkale i 
sur., 2022; Toptaş i sur., 2021), ali velik je broj i onih koji su preferirali mješoviti model, 
navodeći teorijske sadržaje pogodne za održavanje u digitalnom okruženju, a praktične u 
fizičkom okruženju, pri čemu je naglašena osobna dobrobit te podrška kolega i stručnjaka 
(Bicen i sur., 2012; Ndlovu i Mostert, 2017), a izostanak socijalnih kontakata (Stankovska i sur., 
2022) i problemi s internetskom povezanosti te socio-ekonomske prilike (Azionya i Nhedzi, 
202) kao nedostatak rada u digitalnom okruženju. Pri tome je važno otkriti stilove učenja, kako 
bi se postigli maksimalni rezultati (Tambunan i sur., 2019). 

Model stručnog usavršavanja u digitalnom okruženju korišten s inovativnim metodama 
poučavanja omogućuje bolje razumijevanje sadržaja (Karashash i sur., 2022). Iskazana je i 
pozitivna percepcija upotrebe i implementacije digitalnih tehnologija u mješovitom modelu 
(Washington i sur., 2020), povećani uspjeh učenika (Kazu i Yalcin, 2022), fleksibilnost kao 
velika prednost i mogućnost izvršavanja zadataka vlastitim tempom (Yang i Spitzer, 2020). 

U mješovitom modelu stručnog usavršavanja digitalne kompetencije su u fokusu i od 
iznimne važnosti (da Silva i Behar, 2017; Mitescu-Manea i sur., 2021), ali ih je potrebno dodatno 
unaprjeđivati i nadograđivati (Alrouji, 2020; Rosita i sur., 2019; Sarier i Uysal, 2022). Važno je 
unaprijediti učinkovitost mješovitog modela poučavanja, pri čemu će pokazatelji unaprjeđenja 
biti povećan broj sudionika kao pozitivan prediktor modela usavršavanja, unaprijeđena 
komunikacija i suradnja s mentorima u digitalnom okruženju, kao i povećana autonomija 
polaznika (Kai, 2022) te, zaključno, veći uspjeh učenika i njihova povećana postignuća. 
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Općenito, mješoviti model predstavlja ključni model stručnih usavršavanja učitelja 
koji će sudionicima omogućiti veću fleksibilnost, interaktivnost i unaprijeđene kompetencije 
(Azionya i Nhedzi, 2021; Bozkurt i Sharma, 2021) te bolju integraciju iskustva učenja 
(Mavropoulos i sur., 2019), rezultirajući povećanim rezultatima uspjeha učenika.

2.5. Elementi i obilježja obrazovne reforme u digitalnom okruženju

Očekivanja obrazovnih reformi predstavljena su u čimbenicima unaprjeđenja obrazovnog 
sustava (Datnow, 2002), njegovog poboljšanja i obrazovanja u skladu s potrebama 21. stoljeća 
(Thomas i Beauchamp, 2011). Iako reforme ne moraju voditi unaprjeđenju obrazovnog sustava, 
posebno one koje su nametnute vladinim odlukama (Day i Smethen, 2009), mnoge rezultiraju 
otporom učitelja zbog promjena i uvođenja novoga (Bishop i Mulford, 1999) jer se provode 
modelom top-down, odnosno od vrha prema dolje, što znači da učitelji, provoditelji reformi, 
nisu uključivani u njezino osmišljavanje. Takve reforme bivaju neuspješnima (Zhao i sur., 
2010) i mogu imati negativne posljedice (Hargreaves, 2004). 

U reformi obrazovanja učitelj je jedan od aktera sadržajnih promjena, uključen u sve 
reformske procese, od kojega se očekuje da ih provodi ida ih mora provoditi. Učitelji imaju 
značajnu ulogu u uspješnom provođenju obrazovne reforme (Luttenberg i sur., 2013) i oni su 
stvaratelji promjena (engl. change agents) (Fullan, 1993). Učitelj je ključan u uspjehu provedbe 
reforme (Bautista i Ortega-Ruiz, 2015) jer je, u konačnici, zadužen za njezinu provedbu (Guskey, 
2002). Pri tome je učitelj jedan od najvažnijih čimbenika kvalitete obrazovanja (Pastuović, 
2012), slijedom i reformskih procesa koji od učitelja očekuju aktivnu ulogu u cjeloživotnom 
učenju, obrazovanju, usavršavanju i profesionalnom razvoju. 

Cjelovita kurikularna reforma u RH započela je 2015. godine. U svrhu kontekstualizacije 
reforme navode se obrazovne politike u RH nakon 1990. godine. Žiljak (2013) razlikuje dvije 
faze, fazu razgradnje naslijeđenog sustava i nesustavnih promjena u 1990-im godinama i fazu 
rasprava, izrade i implementacije strategije u procesu europeizacije, nakon 2000. godine. Drugu 
fazu dijeli na razdoblje početnih promjena, stavljanja obrazovanja na dnevni red i na zamah u 
procesu europeizacije (početkom 2000-ih) i razdoblje u europeizacijskoj fazi (iza 2005. godine), 
koje je obilježeno donošenjem odluka, implementacijom, institucionalnom izgradnjom i prvim 
evaluacijskim rezultatima, u kojem su doneseni ključni programski dokumenti i zakonska 
rješenja. Rosandić (2013) piše o reformskom kontekstu i obrazovnoj politici koja je prethodila 
prijedlogu Nacionalnoga okvirnog kurikuluma (2008). Autor navodi reformski kontekst od 
1991. do 2008. godine kada su nastali brojni reformski projekti (prijedlozi za cjelovitu reformu, 
nastavni planovi i programi, obrazovni standardi, nacionalni ispiti, pedagoški standard i 
dr.). Važniji dokumenti doneseni od 2000. godine su Hrvatska u 21. stoljeću (2001) i Plan 
razvoja sustava odgoja i obrazovanja 2005. – 2010. godine (2005) u kojima se spominje 
potreba provedbe kurikularne reforme koja uključuje promjene sadržaja obrazovanja i načina 
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poučavanja i učenja (Posavec, 2021). Godine 2014. u Hrvatskom saboru je donesena Strategija 
obrazovanja, znanosti i tehnologije (2014) i predstavljena projektom Nove boje znanja. 
Navedeni dokument je važan za razvoj obrazovanja u RH čija nužnost izrade “proizlazi iz 
dubokih promjena u kojima se nalazi hrvatsko društvo, a koje su posljedica promijenjena 
globalizirajućeg okružja, ali i unutarnjih društvenih, ekonomskih, kulturnih i demografskih 
promjena” (Hrvatski sabor, 2014). Kao 4. cilj Strategije navodi se: Unaprijediti sustav trajnoga 
profesionalnog razvoja i usavršavanja odgojno-obrazovnih djelatnika jer su odgojno-obrazovni 
radnici suočeni s brojnim novim izazovima i zato se od njih očekuju suvremene kompetencije. 
Kako su svim dionicima odgojno-obrazovnog procesa sve dostupniji digitalni izvori znanja, a 
uvođenje informacijske i komunikacijske tehnologije i pripadajućih pomagala i novih digitalnih 
obrazovnih sadržaja traži i od učitelja, nastavnika, savjetnika, mentora i voditelja usavršavanja 
savladavanje i sposobnost uvođenja navedenih novih pristupa, neprestani profesionalni razvoj 
imperativ je za sve poučavatelje i stručne suradnike u procesima prepoznavanja, stjecanja, 
razvoja i usmjeravanja znanja, vještina i sposobnosti pojedinaca (prema Strategija obrazovanja, 
znanosti i tehnologije, 2014). Navedena Strategija navodi osam razvojnih područja, između 
ostalih cjelovitu kurikularnu reformu koja uključuje sve razine i vrste odgoja i obrazovanja. 

U obrazovnoj reformi u RH primijenjen je bottom-up pristup provođenja reforme koji 
kreće od nižih razina prema višim (Pastuović, 2012), pri čemu je naglašavana autonomija 
učitelja. Domović (2013) podupire tzv. bottom-up pristup objašnjavajući potrebu ulaska 
učitelja u relevantne rasprave s drugim sudionicima te preuzimanje odgovornosti za vlastitu 
profesionalnost i stvaranje partnerstava za cjeloživotno učenje. Takav pristup reformi obrazovanja 
znači da se učitelji bave profesionalnim razvojem jer žele razmišljati o svojoj praksi kako bi 
što bolje poučavali svoje učenike (Marcelo, 2009). Reforma kao takva predstavlja sistemsku 
promjenu koja zahvaća sve dijelove sustava, uključujući sve oblike cjeloživotnog učenja. 
Zbog toga cjelovita obrazovna reforma zahvaća ne samo školski sustav, nego i neformalno 
obrazovanje (Pastuović, 2012), koje podrazumijeva cjeloživotno obrazovanje učitelja. 

U školskoj godini 2018./2019. proveden je eksperimentalni program “Škola za život”, 
u ukupno 74 škole, 48 osnovnih i 26 srednjih škola RH, u prvim i petim razredima osnovne 
škole u svim predmetima, u 7. razredima nastavnih predmeta Biologija, Kemija i Fizika i u 1. 
razredima gimnazija i četverogodišnjih strukovnih škola u svim predmetima, s ciljem kako bi 
se provjerila primjenjivost novih kurikuluma i oblika metoda rada te novih nastavnih sredstava. 
Od školske godine 2019./2020. započela je frontalna provedba kurikularne reforme u svim 
školama, istim redoslijedom kao u eksperimentalnom programu. Kako bi se učitelje, nastavnike, 
stručne suradnike i ravnatelje, ali i više savjetnike Agencije za odgoj i obrazovanje, osposobilo 
za primjenu novih kurikuluma i rad u drugačijem u okruženju, koje je uključivalo višu razinu 
implementacije digitalnih sadržaja i primjenu digitalnih uređaja u radu te veće digitalne 
kompetencije obrazovatelja, provođena su stručna usavršavanja u digitalnom okruženju i 
savjetnički posjeti uživo, kao i skupovi uživo.
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Stručna usavršavanja u digitalnom okruženju na platformi Loomen, tzv. virtualne 
učionice, za odgojno-obrazovne radnike u eksperimentalnim školama, započela su u siječnju 
2018. godine, a za sve, odnosno frontalnu provedbu kurikularne reforme u prosincu 2018. godine. 
CARNET-ova platforma Loomen odabrana je kao “sustav za upravljanje učenjem, odnosno 
programski alat za izradu e-kolegija, održavanje nastave na daljinu i kombinirane nastave 
uživo i na daljinu” (Ministarstvo znanosti i obrazovanja, 2018). Loomen je zasnovan na alatu 
Moodle, programskoj podršci otvorenog koda koji je licenciran i besplatan, pri čemu CARNET 
pruža podršku u odražavanju oba modela nastave. Virtualne učionice su bile  organizirane po 
predmetima, a predmeti s više sudionika podijeljeni su u više virtualnih učionica. Učitelji su 
polaznike učionica su mentorirali članovi radnih skupina, mentori Škole za život. 

Premda je važnost stručnog usavršavanja u digitalnom okruženju postala evidentna 
u pandemiji COVID-19 bolesti (Bognar i Filipov, 2021) u hrvatski obrazovni sustav ona je 
uvedena ranije. Uvođenjem institucionaliziranog oblika stručnog usavršavanja u digitalnom 
okruženju, stručno usavršavanje i profesionalni razvoj odgojno-obrazovnih djelatnika u RH je 
od 2018. godine promijenjeno jer su se učitelji, uz postojeći način stručnog usavršavanja uživo, 
mogli usavršavati i u virtualnim učionicama, na platformi Moodle/Loomen. Ovakav oblik 
usavršavanja uključuje faktore e-učenja (Govindasamy, 2002), pri čemu se ističu: novi sadržaji, 
mentori, sudionici, autonomija sudionika, komunikacija mentora i sudionika, komunikacija 
sudionika međusobno (Abuhassna i sur., 2022), ali i korisnost, kvaliteta sustava/platforme, 
karakteristike mentora i tehnička podrška (Taat i Francis, 2020). Pri tome je, u realizaciji 
stručnog usavršavanja u digitalnom okruženju, važno voditi računa o koherentnosti ciljeva sa 
širim reformskim nastojanjima koja su prisutna u društvu (Bognar, 2021). 

Iz navedenog je razvidna održivost modela stručnog usavršavanja u digitalnom okruženju 
(Darling-Hammond i sur., 2009), važnost specifičnih digitalnih vještina (Spante i sur., 2018; 
Tammaro i D’Alesio, 2016), ali i značenje profesionalnih izazova (de Guzman, 2022).  
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3. DIGITALNE KOMPETENCIJE UČITELJA

Koncept učiteljskih kompetencija može se objasniti kao razine kompetencija učitelja 
(Ayranci i Baskan, 2021), odnosno kao skup vještina potrebnih za sudjelovanje u društvu i/ili 
u specifičnom kontekstu (Zhao i sur., 2021). Definirane su kao vještine, znanja i stavovi koji 
omogućuju postizanje ciljeva korištenja digitalnih tehnologija u različitim životnim okolnostima 
i kontekstima (Baartman i de Bruijn, 2011; Ferrari i sur., 2012). Smatrane su ključnim 
kompetencijama za učitelje (Krumsvik, 2008) i najvažnjim kompetencijama u budućnosti 
(Sefton-Green i sur., 2009). Umjesto orijentacije na vanjske prepreke, nedostatak resursa ili 
kolegijalne podrške (Vähäsantanen i Hämäläinen, 2019), autori istraživanja Ertmer i sur. (2012) 
upućuju da je potrebno više pozornosti posvetiti unutarnjim preprekama, znanju, vještinama i 
stavovima jer oni omogućuju digitalnu transformaciju. Iako se termini znanje, vještine i stavovi 
često poistovjećuju s terminom kompetencija, moguće ih je proučavati zasebno (Hämäläinen i 
sur., 2021). 

Velika istraživanja, kako ih se naziva u literaturi, poput TALIS (Teaching and Learning 
International Survey), PISA (Programme for International Student Assessment), PIAAC 
(Programme for the International Assessment of Adult Competencies) učinili su dostupnim 
veliku količinu rezultata koji se mogu analizirati i tumačiti te koristiti u budućim istraživanjima. 
U istraživanju autora Hämäläinen i sur. (2021) navodi se kako rezultate prijašnjih istraživanja, u 
odnosu na sadašnje stanje, treba ažurirati. Digitalne kompetencije učitelja trebaju biti proučavane 
manjim studijama slučaja ili studijama većeg uzorka koristeći metodu samoprocjene (Koh i 
sur., 2017; Wastiau i sur., 2013). 

Europska komisija je 2006. godine definirala digitalnu kompetenciju, kao ključnu, 
jednu od osam ključnih kompetencija, koja se odnosi na sigurnu i kritičnu uporabu informacija 
i komunikacijskih tehnologija za rad i komunikaciju. Navodi se da “obuhvaća sigurno i kritičko 
korištenje tehnologija informacijskog društva za rad, slobodno vrijeme i komunikaciju” i da 
ju “podupiru osnovne vještine: korištenje računala za traženje, prikupljanje, procjenjivanje, 
pohranjivanje, stvaranje, prezentiranje i razmjenu informacija te za sudjelovanje i komuniciranje 
u kolaborativnim mrežama preko interneta”, pri čemu se “zahtijeva dobro razumijevanje 
i poznavanje prirode, uloge i mogućnosti koje tehnologija informacijskog društva pruža 
u svakodnevnom životu: u osobnom i društvenom životu kao i na poslu” (Gačić, 2010, str. 
178). Ferrari (2012) definira digitalne kompetencije kao skup znanja, vještina i stavova koji 
su potrebni pri korištenju digitalnih tehnologija i digitalnih medija, za obavljanje zadataka, 
rješavanje problema, komunikaciju, upravljanje informacijama, surađivanje, stvaranje i 
dijeljenje sadržaja te izgradnju djelotvornog, učinkovitog, primjerenog, kritičkog, kreativnog, 
autonomnog, fleksibilnog i etičkog okruženja. Europska komisija u Akcijskom planu za 
digitalno obrazovanje (2021. – 2027.) kao jedan od prioriteta navodi “razvoj odgovarajućih 
digitalnih vještina i kompetencija za digitalnu transformaciju”. U tom dokumentu se navodi 
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kako se digitalne vještine ubrajaju, zajedno s čitanjem, pisanjem i računanjem u osnovne 
vještine potrebne u svim područjima života te kako “digitalna kompetencija uključuje sigurnu 
i kritičku uporabu digitalne tehnologije te obuhvaća znanja, vještine i stavove potrebne svim 
građanima u digitalnom društvu koje se brzo razvija“. Europski okvir digitalne kompetencije 
za građane (2016) digitalne kompetencije opisuje u pet područja: informacijska i podatkovna 
pismenost; komunikacija i suradnja; stvaranje digitalnog sadržaja; sigurnost i dobrobit te 
rješavanje problema. U Europskom referentnom okviru digitalne kompetencije za nastavno 
osoblje (2017) donesene su smjernice za razvoj modela digitalne kompetencije namijenjene 
učiteljima. CARNET je, u sklopu projekta e-Škole, napravio prijevod i prilagodbu Europskog 
okvira digitalnih kompetencija za obrazovatelje (DigCompEdu) na hrvatski jezik kako bi on bio 
dostupan hrvatskoj obrazovnoj i široj zajednici. Navedeni okvir DigCompEdu detaljno opisuje 
22 digitalne kompetencije podijeljene u šest područja (profesionalni angažman, digitalni izvori 
i materijali, učenje i poučavanje, praćenje i vrednovanje, osnaživanje učenika i omogućavanje 
razvoja i usmjeravanje digitalnih kompetencija učenika) i nastoji pružiti smjernice na koje 
načine obrazovatelji mogu digitalne tehnologije koristiti za unapređenje obrazovanja te 
uvođenje inovacija u vlastitu nastavu kao odgovor na potrebe obrazovanja novih generacija 
učenika 21. stoljeća i primjene suvremenih pedagoških metoda u odgojno-obrazovnom radu 
(CARNET, 2020). Okvir kao širu definiciju pojma digitalna kompetencija navodi pouzdanu, 
kritički utemeljenu i kreativnu primjenu IKT-a kako bi se ostvarili ciljevi u području rada, 
zapošljivosti, učenja, slobodnog vremena, inkluzije i/ili sudjelovanja u društvu. Opisuje se i 
kao pouzdana i kritička uporaba tehnologija u informacijskom društvu, što uključuje osnovne 
vještine u korištenju informacijsko-komunikacijskih tehnologija (Žuvić i sur., 2016). 

Digitalne kompetencije se u literaturi opisuju brojnim terminima na engleskom jeziku: 
ICT skills, technology skills, information technology skills, 21st century skills, information 
literacy, computer literacy, media literacy, digital literacy, digital skills, digital competence i dr. 
(Ilomäki i sur., 2014; Kroksmark, 2015). U hrvatskom jeziku koriste se izrazi koji su prijevod, 
poput digitalne kompetencije, IKT kompetencije, digitalne vještine, vještine 21. stoljeća, 
informacijska/podatkovna/računalna pismenost i slično. Pri tome su digitalne kompetencije i 
informacijska i podatkovna pismenost koncepti koji se učestalo koriste u javnom diskursu i 
ponekad te se u literaturi izjednačavaju u značenju (Krumsvik, 2008). Stoga u pregled literature 
treba uključiti sve navedene termine, s obzirom da ne postoji konsenzus o jednoznačnom 
korištenju nazivlja.

Njihova integracija ovisi o brojnim čimbenicima, prihvaćanja i korištenja (Peterson i 
Swier, 2018; Unal i Uzun, 2020), od kojih je pozitivan stav jedan od najvažnijih (Ajzen, 1991).

Model digitalnih kompetencija naglašava (u)potrebu tehnologija u digitalnom vremenu i 
okruženju (Krumsvik, 2008; Spante i sur., 2018), pri čemu se treba usmjeriti na sudionike, njihova 
specifična tehnološka znanja i mogućnosti (da Silva i Behar, 2017) i rezultate istraživanja koja 
kazuju kako učitelji imaju pozitivan stav prema digitalnim tehnologijama (Fraillon i sur., 2019).
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3.1. Opće digitalne kompetencije učitelja

Opće digitalne kompetencije predstavljaju skup kompetencija zajedničkih za sve 
korisničke skupine: učitelje/nastavnike, stručne suradnike, ravnatelje te administrativne 
djelatnike i podrazumijevaju opća znanja, vještine i stavove korištenja digitalne tehnologije 
i digitalnih resursa (Findeisen i Wild, 2022; Žuvić i sur., 2016). U skladu su s obrazovnim 
kontekstom i preduvjet su integracije digitalne tehnologije u nastavu (Melash i sur., 2020). 
Nazivaju se i smatraju generičkim i obuhvaćaju područja upotrebe digitalnih alata za pretraživanje 
na internetu, upotrebu uredskih (engl. office) programa i korištenja digitalnih medija te instant 
poruka (Findeisen i Wild, 2022), pri čemu navedeno ne mora nužno biti vezano za obrazovanje, 
zbog čega ih se naziva i „tehnološkim znanjem“ (engl. technolological knowledge). U svom 
istraživanju (Starkey, 2019) se referira na TPACK model digitalnih vještina (Mishra i Koehler, 
2006) koji se u početku sastojao od sedam sastavnica: Content Knowledge (CK), teorijskih 
znanja, činjenica, koncepata i okvire, Pedagogical Knowledge (PK), praktičnih i metodičkih 
znanja i Technological Knowledge (TK), znanja i sposobnosti korištenja digitalnih tehnologija, 
digitalnih alata i pripadajućih izvora znanja. Potom su dodane i kombinacije navedenih 
sastavnica ovog modela, Technological Content Knowledge (TCK), Technological Pedagogical 
Knowledge (TPK), Pedagogical Content Knowledge (PCK) i Technological Pedagogical 
Content Knowledge (TPCK), koje su postale model TPACK – Technological Pedagogical 
Content Knowledge. U to je vrijeme TPACK model bio vodeća teorija u području digitalnih 
tehnologija i njihova uvođenja i integracije u nastavni proces jer nije samo opisivao percepciju 
učiteljskih znanja već i važnost profesionalne suradnje u oblikovanju i implementaciji obrazovnih 
programa (Paidican i Arredondo, 2022). I danas TPACK model predstavlja relevantan teorijski 
model u istraživanju digitalnih kompetencija i integracije digitalnih tehnologija u nastavu i 
stručna usavršavanja (primjeri istraživanja: Castéra i sur., 2020; Ifinedo i Kankaanranta, 2021; 
Khan, 2014).

U kontekstu obrazovnog sustava opće digitalne kompetencije trebaju posjedovati sve 
korisničke skupine u odgojno-obrazovnom sustavu, učitelji, nastavnici, stručni suradnici, 
ravnatelji i administrativno osoblje (CARNET, 2016). Učitelji trebaju koristiti digitalnu 
tehnologiju u poučavanju, kritički procjenjivati njezinu upotrebu i učenike poučavati u digitalnom 
okruženju (Melash i sur., 2020), ali ju koristiti i za stručna usavršavanja jer učitelji koji se 
kontinuirano usavršavaju u području digitalnih tehnologija imaju veće digitalne kompetencije 
od učitelja koji se stručno ne usavršavaju u ovom području (Krumsvik i sur., 2016; Yelubay i 
sur., 2022). 

Učitelji u samovrednovanju svoje digitalne kompetencije češće procjenjuju pozitivno 
(Ugur i sur., 2021; Nuhoglu Kibar i Bayrak, 2021) i češće primjenjuju refleksiju kao metodu 
samovrednovanja (DeLuca i sur., 2022; Takacs, 2017). Učitelji koji imaju prethodna iskustva u 
radu s digitalnim alatima, digitalnim platformama i projektima u online okruženju ulagali su manji 
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trud u razvoj svojih specifičnih digitalnih kompetencija (Kovačević i sur., 2021; Munastiwi i sur., 
2023). Njihove percipirane digitalne kompetencije najveći su pokazatelj uspjeha i postignuća 
učenika (Engel i sur., 2023; Fernàndez-Cruz i Fernàndez-Diaz, 2016). Istraživanima je utvrđeno 
da su samoprocjena informacijske i podatkovne pismenosti, komunikacije i suradnje, kreiranja 
sadržaja, sigurnosti i rješavanja problema, kao glavnih elemenata opće digitalne kompetencije, 
procijenjeni višima od očekivanih (Alnasib, 2023; Ata i Yıldırım, 2019; Hartman i sur., 2019), 
pri čemu navedeni elementi utječu na kvalitetu poučavanja (Štemberger i Konrad, 2021) i 
elementarni su u procesu obrazovanja (Garzón-Artacho i sur., 2021).  

Provedenim znanstvenim istraživanjem (CARNET, 2020), usmjerenim na utjecaj 
rezultata pilot projekta “e-Škole: Uspostava sustava razvoja digitalno zrelih škola (pilot projekt)”, 
ispitivane su digitalne kompetencije učitelja s obzirom na ishodovnu varijablu digitalnih 
kompetencija odgojno-obrazovnog osoblja. U navedenom istraživanju digitalne kompetencije 
su ispitivane na dva načina, samoprocjenom i rješavanjem specifičnih zadataka izvedbe. 
Upitnikom samoprocjene je obuhvaćeno svih šest područja Okvira digitalnih kompetencija 
(DigCompEdu), pri čemu je za svaku kompetenciju korištena analitička (višedimenzionalna) 
rubrika za opis svake od razine razvijenosti. 

Tablica 1
Sažet prikaz matrice općih digitalnih kompetencija

Područje O1: Informacijska i podatkovna pismenost

Kompetencije Elementi kompetencije

O1.1. Pregled, pretraživanje i filtriranje 
          podatka, informacije i digitalnog 
          sadržaja.

A. Informacijska potreba. 
B. Način pretraživanja informacija. 
C. Pretraživanje i pristup podacima, 
     informacijama i sadržaju

O1.2. Vrjednovanje podataka, informacija i 
          digitalnih sadržaja.

A. Relevantni izvori
B. Analiza podataka, informacija i sadržaja

O1.3. Upravljanje podacima, informacijama 
          i digitalnim sadržajem.

A. Pohrana i dohvat podataka
B. Organiziranje i obrada podataka

Područje O2: Komunikacija i suradnja

O2.1. Komuniciranje korištenjem digitalnih 
          tehnologija.

A. Komunikacija
B. Digitalni alati za komunikaciju

O2.2. Dijeljenje podataka, informacija i 
          sadržaja putem digitalnih tehnologija.

A. Dijeljenje podataka, informacija i 
     digitalnog sadržaja
B. Referenciranje

O 2.3. Sudjelovanje u društvu putem 
           digitalnih tehnologija.

A. Digitalne usluge
B. Građansko sudjelovanje

O2.4. Suradnja putem digitalnih tehnologija. A. Suradnja
B. Zajedničko stvaranje
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O2.5. Poštivanje pravila ponašanja u 
digitalnom okruženju.

A. Pravila ponašanja
B. Način komunikacije
C. Kulturna i generacijska različitost

O2.6. Upravljanje digitalnim identitetom.
A. Digitalni identitet
B. Zaštita ugleda
C. Rad s podacima digitalnih alata i usluga

Područje O3: Kreiranje sadržaja

O3.1. Razvijanje digitalnih sadržaja. A. Kreiranje i uređivanje sadržaja
B. Izražavanje digitalnim sredstvima

O3.2. Integriranje i ponovna razrada 
          digitalnih sadržaja.

A. Kreiranje novog sadržaja na temelju 
     postojećeg.

O3.3. Korištenje i uvažavanje autorskog 
          prava i dozvole. A. Autorska prava i dozvole.

O3.4. Programiranje. A. Računalne instrukcije.

Područje O4: Sigurnost

O4.1. Zaštita uređaja.
A. Zaštita uređaja i digitalnog sadržaja. 
B. Rizici i prijetnje. 
C. Sigurnosne i zaštitne mjere.

O4.2. Zaštita osobnih podataka i privatnosti.
A. Zaštita osobnih podataka i privatnosti. 
B. Dijeljenje podataka. 
C. Izjava o privatnosti.

O4.3. Zaštita zdravlja i dobrobiti.
A. Zaštita fizičkog i psihičkog zdravlja. 
B. Zaštita od opasnosti. 
C. Opća dobrobit i društvena uključenost.

O4.4. Zaštita okoliša. A. Zaštita okoliša.

Područje O5: Rješavanje problema

O5.1. Rješavanje tehničkog problema. A. Identificiranje tehničkih problema. 
B. Rješavanje tehničkih problema.

O5.2. Prepoznavanje potrebe i pronalaženje 
          tehnološkog problema.

A. Prepoznavanje potreba i tehnoloških 
     rješenja. 
B. Prilagodba digitalnog okruženja.

O5.3. Kreativno rješavanje problema 
          korištenjem digitalnih tehnologija.

A. Kreiranje znanja te inovativnih procesa i 
     proizvoda. 
B. Rješavanje konceptualnih problema i 
     problemske situacije.

O5.4. Identificiranje raskoraka u digitalnim 
          kompetencijama.

A. Razvoj vlastitih digitalnih kompetencija 
     i praćenje njenog razvoja. Razvoj tuđih 
     digitalnih kompetencija.

Dio navedenog upitnika korišten je i u ovom istraživanju, pri čemu su ispitanici u 
rubrici, metodom samoprocjene, vrednovali kompetencije i elemente kompetencija prema 
ovim područjima. Upitnikom kompetencija za primjenu digitalnih tehnologija u odgoju i 
obrazovanju (CARNET, 2020) ispitane su opće digitalne kompetencije učitelja. Učitelji su u 
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prosjeku, uspoređujući rezultate početnog i završnog mjerenja, procijenili svoje opće digitalne 
kompetencije da se nalaze između početne i srednje razine razvijenosti, pri čemu su uvjerenja 
o vlastitoj kompetenciji bila pozitivnija u završnom mjerenju u odnosu na početno mjerenje. 
Najvišom procjenjuju kompetencije u području informacijske i podatkovne pismenosti 
(Pahljina-Reinić i sur., 2020). Uviđanje važnosti stručnog usavršavanja u digitalnom okruženju 
i analiziranje dosadašnjih usavršavanja zahtijeva napredniju razinu digitalnih kompetencija 
(CARNET, 2016).

3.2. Specifične digitalne kompetencije učitelja

Napredak tehnologije podrazumijeva kontinuirano učenje i promišljanje o digitalnim 
tehnologijama i pripadajućem okruženju. Uz postojeće opće kompetencije u digitalnom 
okruženju potrebno je posjedovati i specifične digitalne kompetencije (Cook i sur., 2023), 
usmjerene na učitelje. Njih detaljno opisuje Europski okvir za digitalne kompetencije za 
učitelje, DigCompEdu (Punie i Redecker, 2017). DigCompEdu pruža izravne smjernice kako 
se digitalne tehnologije mogu učinkovito integrirati u učenje i poučavanje, kako ih koristiti za 
postizanje dodane vrijednosti u odnosu na tradicionalne pristupe i kojim se ključnim ciljevima 
rukovoditi u njihovoj primjeni (Caena i Redecker, 2019).

Specifične digitalne kompetencije, odnosno kompetencije za primjenu digitalnih 
tehnologija u odgoju i obrazovanju, predstavljaju skup specifičnih kompetencija koje učitelji/
nastavnici i stručni suradnici trebaju posjedovati (Žuvić i sur., 2016). To su kompetencije za 
učinkovito korištenje digitalnih tehnologija i stoga stručno usavršavanje učitelja mora uključivati 
specifične digitalne kompetencije koje se odnose na primjenu digitalnih tehnologija u odgoju i 
obrazovanju (Spante i sur., 2018; Tammaro i D’Alesio, 2016; Žuvić i sur., 2016) jer učiteljima 
trebaju kada u nastavnom radu primjenjuju digitalne tehnologije (Thoms i sur., 2022). 

Vrednovanje učeničkog rada u digitalnom okruženju od učitelja zahtijeva specifične 
digitalne kompetencije jer su, do sada, učenici mišljenja da je online vrednovanje neučinkovito, 
u odnosu na vrednovanje u fizičkom okruženju, ponajprije zbog nejednakih mogućnosti, ali i 
izazova sa stresom i tehničkim poteškoćama (Chan i sur., 2021; Menyani i sur., 2022).  

Kako bi poučavanje i učenje uz primjenu digitalne tehnologije bilo moguće potrebno 
je da učitelji posjeduju odgovarajuću razinu specifičnih digitalnih kompetencija usmjerenih na 
profesionalno obrazovanje i cjeloživotno učenje (Fuchs i sur., 2022; Reisoglu, 2022). Aktivno 
sudjelovanje u organizaciji i provedbi edukacija u digitalnom okruženju i suradnički oblik 
profesionalnog usavršavanja osnažuje učitelje jer razvijaju i unaprjeđuju svoje profesionalne 
kompetencije te unaprjeđuju profesionalni razvoj (Lotan i Burns, 2019). 

Rezultati istraživanja autora Grynyuk i sur. (2022) potvrđuju kako su digitalne 
tehnologije učinkovite za rad u digitalnom okruženju, ako se provode aktivnostima suradničkog 
učenja, individualiziranog učenja i ako potiču razvoj kritičkog mišljenja.
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Tijekom pandemije COVID-19 učitelji su dodatno razvijali svoje specifične digitalne 
kompetencije, a istraživanja pokazuju da učitelji imaju prethodnih iskustava u navedenim 
područjima, i prije pandemije COVID-19, ponajprije zbog stručnih usavršavanja o navedenoj 
tematici, ali i zbog cjeloživotnog učenja (Karakuş i Kılıç, 2022; Yang i sur., 2022). 

Specifične digitalne kompetencije su podijeljene na tri područja: Poučavanje i učenje 
uz primjenu digitalnih tehnologija, Rad u školskom okruženju i Profesionalno obrazovanje i 
cjeloživotno učenje. 

Upitnikom kompetencija za primjenu digitalnih tehnologija u odgoju i obrazovanju 
(CARNET, 2020) ispitane su specifične digitalne kompetencije učitelja, prema navedenim 
područjima, pri čemu su sudionici procjenjivali vlastite kompetencije putem analitičkih rubrika 
koje opisuju četiri razine kompetencija, nulta – nije razvijena, početna, srednja i napredna. 
Istraživači su ispitivali digitalne kompetencije učitelja na početku provedbe pilot projekta 
“e-Škole: Uspostava sustava razvoja digitalno zrelih škola (pilot projekt)” i po njegovom 
završetku, odnosno nakon godine dana provedbe. Rezultati istraživanja (Pahljina -Reinić i sur., 
2020) pokazuju kako se procjene i specifičnih digitalnih kompetencija učitelja, na završetku 
projekta, nalaze između početne i srednje razine razvijenosti u odnosu na početnu kada su 
procijenili nešto malo iznad početne razine. Rezultati pokazuju da je postignut značajan pomak 
u završnom mjerenju procjena vlastitih kompetencija iz područja Poučavanje i učenje uz 
primjenu digitalne tehnologije i Rad u školskom okruženju što je objašnjeno razinom digitalne 
kompetencije učitelja koja u većoj mjeri određuje uspješno korištenje digitalne tehnologije 
nego pristupi poučavanju (Pahljina-Reinić i sur., 2022). S obzirom na porast specifičnih 
digitalnih kompetencija i područje profesionalnog obrazovanja kao dijela specifične digitalne 
kompetencije i cjeloživotnog učenja moguće je pretpostaviti njihovu povezanost sa stavom o 
stručnom usavršavanju. 

Tablica 2 
Sažet prikaz matrice specifičnih digitalnih kompetencija za primjenu digitalnih tehnologija u 
odgoju i obrazovanju

Područje S1: Poučavanje i učenje uz primjenu digitalnih tehnologija

Kompetencije Elementi kompetencije

Uključivanje digitalne tehnologije u 
planiranje kurikula.

A. Planiranje nastave.
B. Ishodi učenja.

Izvođenje nastavnog procesa uz primjenu 
digitalnih tehnologija.

A. Primjena digitalnih tehnologija u 
     nastavnom procesu. 
B. Nastava usmjerena na učenika. 
C. Metode poučavanja i učenja. 
D. Primjena digitalnih tehnologija u 
     poučavanju učenika s posebnim odgojno-
     obrazovnim potrebama.
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Primjenjivanje digitalnih obrazovnih 
sadržaja i scenarija učenja u nastavnom 
procesu.

A. Izbor digitalnog sadržaja. 
B. Prilagodba digitalnih obrazovnih sadržaja 
     i scenarija učenja. 
C. Metodološki pristup u primjeni 
     digitalnog sadržaja.

Kreiranje digitalnih sadržaja i scenarija 
učenja
u nastavnom procesu.

A. Alati za kreiranje i isporuku digitalnog 
     sadržaja.
B. Osobine izrađenog digitalnog sadržaja i 
     scenarija učenja. 
C. Pedagoški pristup izradi digitalnog 
     sadržaja.

Dizajniranje okruženja za aktivno učenje 
i stvaranje znanja uz uporabu digitalnih 
tehnologija. 

A. Okruženje za učenje. 
B. Učenje i poučavanje uz suradnju.

Praćenje i vrednovanje učenika uz
primjenu digitalnih tehnologija.

A. Korištenje digitalnih tehnologija za 
     praćenje napretka učenika. 
B. Analiza i vrjednovanje ostvarivanja 
     ishoda učenja.

Područje S2. Rad u školskom okruženju.
Upravljanje organizacijom nastave uz 
uporabu digitalnih tehnologija.

A. Tehnologija i mjesto održavanja nastave.
B. Organizacija nastave.

Vođenje pedagoške dokumentacije u 
digitalnom obliku.

A. Prikupljanje podataka iz pedagoške 
     dokumentacije. 
B. Upravljanje podacima pedagoške 
     dokumentacije.

Surađivanje s učenicima, nastavnicima i 
roditeljima u digitalnom okruženju.

A. Komunikacija u odgojno-obrazovnom 
     procesu. 
B. Suradnja u odgojno-obrazovnom 
     procesu.

Područje S3: Profesionalno obrazovanje i cjeloživotno učenje.

Učenje putem digitalnih tehnologija i o 
uporabi digitalnih tehnologija u nastavi.

A. Osviještenost i planiranje edukacije. 
B. Sadržaj učenja: Digitalne tehnologije i 
     njihova primjena u nastavi. 
C. Sadržaj učenja: Posebne odgojno– 
     obrazovne potrebe. 
D. Načini učenja

Razmjenjivanje znanja i iskustva o 
predmetnom području i nastavnoj praksi
u virtualnom okruženju.

A. Osviještenost i uključenost u razmjenu 
     znanja. 
B. Oblici razmjene znanja.

Moguće je zaključiti kako učitelji trebaju podjednako posjedovati i opće i specifične 
digitalne kompetencije i moraju znati i kompetentno moći koristiti digitalne tehnologije (Thoms 
i sur., 2022).
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4. DIGITALNE TEHNOLOGIJE U NASTAVI

4.1. Obilježja digitalnih nastavnih tehnologija

Digitalne tehnologije omogućuju jednostavnije i uspješnije pronalaženje i korištenje 
informacija, a informacije su glavni čimbenici znanstveno-tehničkog i društveno-ekonomskog 
razvoja društva, koje bitno ubrzavaju razvoj znanosti, tehnike, ekonomije i imaju važnu ulogu  
u obrazovno-odgojnim i kulturnim procesima (Novković Cvetković i sur., 2018). Istovremeno, 
digitalne tehnologije kreiraju brojne izazove za učitelje i njihov profesionalni razvoj (Cassar, 
2014; Courtney i sur., 2022). Izazovi u korištenju digitalnih tehnologija su brojni: dostupnost 
infrastrukture, internetska veza, socioekonomski status, dostupnost digitalnih tehnologija, 
prethodna iskustva u korištenju digitalnih tehnologija i drugi (de Guzman, 2022). 

Model Will-Skill-Tool (Knezek i sur., 2003; Knezek i Christensen, 2015) objašnjava tri 
ključne komponente koje vode ka višem stupnju integracije digitalne tehnologije te posljedično, 
boljim postignućima učenika. Will označava stav učitelja, Skill njihove digitalne kompetencije 
i Tools pristup, odnosno mogućnost korištenja digitalne tehnologije.

Učitelji kao “digitalni imigranti” (Prensky, 2001) uspješno koriste digitalne tehnologije 
za komunikaciju i suradnju na društvenim mrežama (Cassar, 2014). Istraživanja pokazuju kako 
učitelji koji su mišljenja da je potrebno uložiti više truda i napora u implementaciju digitalnih 
tehnologija imaju veća očekivanja, odnosno uvjerenja o vlastitim sposobnostima obavljanja 
određenog zadatka (Zhou i Milecka-Forrest, 2021; Topolovčan i sur., 2017). 

Digitalne nastavne tehnologije, kao pokretači brzih promjena u društvu, mijenjaju 
način komunikacije i suradnje predstavljajući ključni čimbenik u komuniciranju u digitalnom 
okruženju (Eslamian i sur., 2019; Ives, 2012). Istovremeno potiču suradnju (Weisberger i 
sur., 2021; Maican i sur., 2018; Ramamuruthy i Rao, 2015) i razvoj komunikacijskih vještina 
(Barbosa i sur., 2019).

Isto tako, digitalna tehnologija učiteljima pruža osjećaj profesionalnosti i kompetentnosti 
u svojoj profesiji (Gondwe, 2021; Seltrecht i Josupeit, 2021) i potiče njihov profesionalni razvoj 
(Minea-Pic, 2020; Turing i Murray, 2019; McAleavy i sur., 2018; Dede i sur., 2008; Kerres, 
2004; Willegas-Reimers, 2003). 

Poučavanje i učenje uz primjenu digitalne tehnologije zahtijeva, od učitelja, kreiranje 
digitalnih obrazovnih sadržaja i virtualnih zajednica učenja kojima se učenike potiče na 
samostalnu aktivnost u digitalnom okruženju (Bakaç, 2018; Ghavifekr i Rosdy, 2015; Graham 
i sur., 2019; Powell i sur., 2014). Kreiranje kvalitetnih digitalnih sadržaja važan je čimbenik 
poučavanja/učenja u digitalnom okruženju, pri čemu je vrednovanje kvalitete digitalnih sadržaja 
slično vrednovanju u obrazovnom procesu općenito (Marques i sur., 2018). Učitelji koji imaju 
višu razinu kompetencije kreiranja digitalnih sadržaja su kompetentniji u upotrebi i korištenju 
digitalne tehnologije (Rahimi i Tafazoli, 2022).
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Kreiranje sadržaja je faktor koji doprinosi uspješnosti korištenja digitalnih tehnologija 
(Doyle i sur., 2020; Hillenburg i sur., 2006), ako se primjenjuje na platformi koja osigurava velik 
potencijal za provođenje usavršavanja u digitalnom okruženju. Moodle ima najveći potencijal 
(Hadullo, 2021; Stanley, 2015; Zainuddin i sur., 2016) jer unaprjeđuje suradnju i osigurava 
ostvarenje ciljeva (Kirkgöz i Turhan, 2021). Uz odgovarajuće digitalne alate omogućeno je 
stvaranje novih sadržaja ili prilagodba postojećih (Montebello, 2017; Stewart, 2020), pri čemu 
je učiteljima potrebno usavršavanje u tom području (Meehan i Callahan, 2020) s obzirom da se 
upotrebom i primjenom digitalnih alata unaprjeđuju učenička postignuća i osigurava kvalitetnije 
podučavanje (Ohlin, 2019).

Općenito, digitalne tehnologije imaju veliku moć u području kreiranja i stvaranja 
novih multimedijskih sadržaja (Apergi i sur., 2015; Gasco i sur., 2004; Ives, 2012), koristeći i 
kombinirajući digitalne alate i aplikacije u njihovu stvaranju (Bouchard i Stegemoller, 2019; 
Mucundanyi i Woodley, 2021; Sartor, 2020), na način da digitalne tehnologije podupiru učitelje 
i omogućuju stvaranje okruženja pogodnog za profesionalni razvoj (Courtney i sur., 2022; 
Peceño-Capilla i sur., 2022) te motiviraju za daljnja usavršavanja (Radovan i Makovec, 2022). 

Korisnost stručnog usavršavanja učitelja u digitalnom okruženju odnosi se na 
unaprjeđenje i poboljšanje znanja i vještina učenika (Ghavifekr i Rosdy, 2015), a učinak se 
odražava na postignuća učenika, s obzirom da bolja učenička postignuća pozitivno utječu na 
usavršavanje u digitalnom okruženju jer učitelji vide korist stručnog usavršavanja u digitalnom 
okruženju (Chen, 2020; Ghavifekr i Rosdy, 2015; Kumi-Yeboah i sur., 2020; Saglam i Kurhan, 
2022).  

Prednosti upotrebe i implementacije digitalnih tehnologija vidljive su u slobodi njihova 
izbora i dostupnosti koja se očituje u socijalnoj jednakosti posjedovanja digitalne tehnologije 
(Sorokoumova i sur., 2021).  

Praćenje sigurnosnih preporuka i osmišljavanje strategije sigurnosti, kao i zaštita osobnih 
podataka u digitalnom okruženju predstavljaju važnu sastavnicu opće digitalne kompetencije. 
Iako učitelji u profesionalnom radu i u privatnom okruženju koriste digitalne tehnologije, ne 
podrazumijeva se briga o sigurnosnim preporukama i strategijama zaštite osobnih podataka. 
Stoga je kod učitelja potrebno razvijati ovu kompetenciju kako bi se povećala svijest o njezinoj 
važnosti, ali i kako bi se učitelji stručno usavršavali u ovom području. Učitelji moraju biti svjesni 
rizika korištenja digitalnih tehnologija (Lupton i Williamson, 2017) i kritički prosuđivati utjecaj 
tehnologije (Kayumova i Morozova, 2016).

4.2. Motivacija za korištenje digitalnih tehnologija u stručnom usavršavanju 

Klapan (2004) objašnjava motivaciju kao psihički proces zadovoljavanja potreba,  odnosno 
motiva pojedinca koja kod odraslih ovisi o razini obrazovanja (Matijević, 2008). Učitelji ostvaruju 
kvalitetu rada visokom motivacijom za nastavak učenja tijekom cijelog života (Rajić i Lapat, 2010).
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Većina autora smatra da se motivaciju može podijeliti na unutarnje (intrinzične) i vanjske 
(ekstrinzične) motive (npr. Klapan, 2004; Kiss, 2012). Unutarnji motivi se odnose na želju za 
učenjem, napredovanjem, stjecanjem novih znanja, unaprjeđenjem osobnog i profesionalnog 
rasta i razvoja, a vanjski na pohvale, nagrade, napredovanja, što donosi materijalnu dobit. 
Intrinzični faktori više utječu na zadovoljstvo poslom, pri čemu je motivacija jedan od čimbenika 
intrinzičnih faktora (Blažević i Jukić, 2004; Radeka, 1994; Kuntin Begović, 2024). 

Motivacija učiteljima omogućuje funkcionalnost u odgojno-obrazovnom procesu 
(Jurčić, 2014), pri čemu se profesionalni razvoj ističe kao najvažniji čimbenik (Ivanek, 
2016; Matijašević i Maras, 2022), a učenička postignuća kao cilj kojem treba težiti (Darling 

-Hammond, 2017). 

Motivacija je ključni čimbenik učenja i postignuća koji promovira cjeloživotno učenje 
(Eksi i sur., 2020; Hashmi i sur.; Maravić, 2003; Mccombs, 1991; Sanacore, 2008; Shin i Jun, 
2019; Yilmaz i Kaygin, 2018). Kako je navedeno, postoji povezanost motivacije učitelja za 
korištenje digitalnih tehnologija s njihovim digitalnim kompetencijama (Albrkhil, 2013; Ballidag 
i Dikilitas, 2021; Beach i sur., 2022; Jayanthi i Kumar, 2016; Topolovčan i sur., 2017; Watkins, 
2019; Paudel, 2020; Žuvić i sur., 2016), pri čemu je tehnologija važan čimbenik profesionalnog 
usavršavanja (Willegas-Reimers, 2003; Kerres, 2004; Dede i sur., 2008; McAleavy i sur., 2018; 
Truong i Murray, 2019). Digitalne tehnologije predstavljaju ključni čimbenik u povećanju 
motivacije u učenju i postignućima jer razvijaju interes, usmjerenost, odgovornost i povezanost 
sa stvarnim životnim problemima te potiču komunikaciju, suradnju i zapamćivanje (Galimova 
i sur., 2019; Hashmi i sur., 2019; Lintunen i sur., 2017). Isto tako, istraživanja potvrđuju da su 
učitelji motivirani u upotrebi digitalnih tehnologija i da žele stjecati nova znanja o korištenju 
digitalnih alata (Abdalina i sur., 2022; Ohlin, 2019). Motivirani učitelji teže stručnom usavršavaju 
u digitalnom okruženju (Duncan-Howell, 2010), a razvoj informacijsko-komunikacijskih i 
digitalnih tehnologija unaprijedio je i stvorio okruženje pogodno za profesionalni rast i razvoj 
učitelja i njihova stručna usavršavanja (Ballidag i Dikilitas, 2021; Prestridge i Main, 2018). 

4.3. Motivacija za sudjelovanjem u stručnom usavršavanju u digitalnom okruženju

Stručna usavršavanja u digitalnom okruženju najčešće su usmjerena na povećanje i 
unapređenje digitalnih kompetencija (Ergül i Tasar, 2023; Fernández-Batanero i sur., 2020; 
Gudmundsdotti i Hatlevik, 2018; Reisoğlu, 2021) jer ih učitelji moraju posjedovati (Yelubay i 
sur., 2022). Navedno učitelji podržavaju (Schleicher, 2018). Učitelji koji sudjeluju u stručnom 
usavršavanju u digitalnom okruženju uspješnije izrađuju digitalne sadržaje i uspješnije 
komuniciraju s učenicima (Ergül i Tasar, 2023; Paskevicius, 2021). Brojne su prednosti 
usavršavanja u digitalnom okruženju (Ansyari i sur., 2022; Wynants i Dennis, 2018), poput 
komunikacije u stvarnom i odgođenom vremenu (sinkrone i asinkrone komunikacije), 
interakcije, stvaranja različitih multimedijskih nastavnih sadržaja, suradničkog učenja. 
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Stručna usavršavanja u digitalnom okruženju naglašavaju orijentaciju učitelja prema učenju i 
napredovanju, pri čemu je naglašena orijentacija prema profesionalnom razvoju i cjeloživotnom 
učenju (Beach i sur., 2022; Knowles i sur., 2014). Kao što je navedeno, digitalne tehnologije su 
važan čimbenik motivacije za sudjelovanjem u stručnom usavršavanju u digitalnom okruženju 
jer potiču razvoj digitalnih kompetencija (Fuchs i sur., 2022; Sukarno i Sumarwati, 2019), izradu 
digitalnih sadržaja (Scherer i sur., 2018), komunikaciju i suradnju (Bünyamin i Süleyman, 2022; 
Gallardo-Echenique i sur., 2016; Karatepe i sur., 2020; Rakhimgalieva i sur., 2021), interakciju 
(Allen i Seaman, 2016; Sadeghi, 2019) i pomažu u zadržavanju znanja (Hashmi i sur., 2019) te 
osiguravaju samostalan odabir vremena za njihovo korištenje (Bozkurt i Sharma, 2021), čime 
dodatno potvrđuju prikladnost digitalnog okruženja za stručno usavršavanje učitelja.

Prisutni su i nedostatci usavršavanja u digitalnom okruženju koji utječu na motivaciju, a 
koji nisu vezani samo uz intrinzične čimbenike. Oni se odnose na socijalno okruženje u kojem 
su sudionici izolirani od svojih kolega, pri čemu nedostaje komunikacije uživo i razmjene 
mišljenja s kolegama uživo (Kotera i sur., 2021). Također, prepoznajemo stres (Morska i 
sur., 2022; McAleavy i sur., 2021) i tehnostres (Kader i sur., 2022; Nang i sur., 2022; Simić i 
Stefanović, 2020) kao čimbenike koji uzrokuju preopterećenost učitelja uzrokovano negativnim 
psihološkim učinkom uvođenja nove tehnologije u radu. Pojedina istraživanja navode kako 
upotreba digitalne tehnologije otežava upravljanje razredom i razrednom disciplinom (Tas, 2017; 
Zeng, 2022) te da zahtijeva više vremena za primjenu i korištenje (Haleem i sur., 2022; Zorlu, 
2020). Dakle, neka istraživanja ukazuju i kako su digitalne tehnologije češće identificirane kao 
negativan čimbenik koji utječe na učiteljsku dobrobit (eng. teacher wellbeing) (Passey, 2021).

Stručno usavršavanje u digitalnom okruženju prikladno je i s obzirom na platforme 
na kojima se usavršavanja odvijaju (Sadeghi i Navaie, 2021; Sukarno i Sumarwati, 2020; 
Froese-Germain i sur., 2013) jer su platforme pogodne za komunikaciju i suradnju, realizaciju 
projekata i sudjelovanje u e-tečajevima. Massive Open Online Courses (MOOCs) stvoreni su 
kako bi svima omogućili tzv. otvoreno obrazovanje, odnosno pružili mogućnost sudjelovanja 
u stručnom obrazovanju, neovisno o mjestu održavanja, vremenu, prethodnim predznanjima i 
ostalim okolnostima. Pojavili su se kao proizvod digitalnog doba, omogućeni evolucijom Open 
Educational Resources (OER) i konceptom OpenCourseWare (OCW) te utjelovljuju eru obilja 
informacija (Bonk i Lee, 2017).   

Jedna od platformi MOOC-a, uz platforme Coursera, Udemy, FutureLearn, Khan 
Academy i druge, je i CARNET Loomen. Platforma CARNET Loomen je online platforma 
za učenje na daljinu, koja se temelji na najpopularnijem sustavu za online učenje (LMS, engl. 
Learning Management System), softveru otvorenog koda, Moodle, licenciranog kao besplatnog, 
a koji nudi izuzetno bogat izbor alata, dodataka i modula za izradu elektroničkih obrazovnih 
sadržaja te održavanje nastave na daljinu (CARNET, 2023). Platforma Loomen je i ranije, 
ali i nakon dogradnje 2022. godine, od kada je na sustavu Moodle 4.0, prilagođena stručnim 
usavršavanjima, načinom prijave, sadržajima, mogućnostima odabira stručnih usavršavanja 
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i učinkovitosti, s obzirom na načine vrednovanja i certifikacije, što je važno za osobni 
profesionalni razvoj i profesionalni portfolio. Na Loomen-u, u sekciji Stručna usavršavanja, 
omogućen je upis i pristup svim otvorenim e-tečajevima, mentoriranim i nementoriranim te 
tzv. mješovitim tečajevima, odnosno tečajevima koji iziskuju praktičnu primjenu. Tečajevi, 
odnosno stručna usavršavanja, tematski i sadržajno su usklađeni s profesionalnim potrebama 
odgojno-obrazovnih radnika i europskim trendovima u obrazovanju.

Digitalne obrazovne platforme odgovaraju potrebama profesionalnog razvoja i stručnih 
usavršavanja jer sadržaji usavršavanja odgovaraju potrebama učitelja. Pri tome je osigurana 
autonomija polaznika, mogućnost izbora sadržaja i tema, sukladno interesima i potrebama te 
je osigurana suradnja i interakcija sudionika. Navedeno potvrđuje rezultate istraživanja koji 
kazuju da sudjelovanje u stručnim usavršavanjima na digitalnim platformama unaprjeđuje 
komunikaciju i suradnju (Estrada-Molina i Fuentes-Cancell, 2022). Vremenska učinkovitost 
očituje se u mogućnosti samostalne organizacije vremena pristupanja u kojem će polaznici 
edukacija sudjelovati (Bozkurt i Sharma, 2021), što predstavlja mogućnost učenja i usavršavanja 
bez vremenskog i prostornog ograničenja (Siemens, 2013). 

Proces praćenja i vrednovanja napretka najvažniji je nastavni i odgojno-obrazovni 
element jer kvalitetno i učestalo praćenje i vrednovanje određuje tijek nastavnog procesa i 
učenja (Tomaš, 2018). Načini praćenja i vrednovanja rada u digitalnom okruženju su raznovrsni, 
a uključuju digitalne alate i alate za praćenje i vrednovanje integrirane u sustav za e-učenje u 
Moodle-u. Provode se pristupom vrednovanja kao učenje, vrednovanja za učenje i vrednovanja 
naučenog. Svaki od navedenih pristupa u digitalnom okruženju daje povratnu informaciju, 
motivira i omogućuje brzi uvid u razinu usvojenosti određenih znanja (Çekiç i Bakla, 2021; 
Rigler, 2020; Tomaš, 2018). Digitalno okruženje je primjereno jer podržava različite načine 
i oblike formativnog vrednovanja, s obzirom na mogućnosti digitalnih alata (Çekiç i Bakla, 
2021). U vođenim aktivnostima usavršavanja u digitalnom okruženju, mentori imaju važnu 
ulogu u poticanju sudionika jer ih vode, pružaju podršku, brinu o sudionicima te surađuju i 
motiviraju (Abmrosetti i Davis, 2016; Burdina i sur., 2019; Cramerotti, 2022; Tominaga i Kogo, 
2018; Washington, 2010).
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5. METODOLOGIJA ISTRAŽIVANJA

5.1. Cilj istraživanja

Cilj istraživanja je usmjeren na ispitivanje povezanosti između razine digitalne 
kompetencije i motivacije za korištenje digitalnih tehnologija sa stavovima učitelja o stručnom 
usavršavanju u digitalnom okruženju.

U radu se istražuje mišljenje učitelja o stručnom usavršavanju u digitalnom okruženju 
ovisno o razinama obrazovanja, zvanju i iskustvu sudjelovanja u stručnom usavršavanju u 
digitalnom okruženju i povezanost samoprocjene općih i specifičnih digitalnih kompetencija sa 
stavom o stručnom usavršavanju u digitalnom okruženju. Dodatno se pokušalo utvrditi koji su 
osnovni prediktori stava o stručnom usavršavanju.

5.2. Hipoteze istraživanja

S obzirom na cilj istraživanja formulirane su sljedeće hipoteze:

H1. Postoji statistički značajna razlika u mišljenju o stručnom usavršavanju učitelja 
u digitalnom okruženju ovisno o razini obrazovanja, zvanju i sudjelovanju u stručnom 
usavršavanju u digitalnom okruženju. Učitelji koji su završili sveučilišni studij i učitelji u 
višim zvanjima te učitelji koji su sudjelovali u stručnom usavršavanju u digitalnom okruženju 
pozitivnije procjenjuju stručno usavršavanje u digitalnom okruženju.

H2. Samoprocjena općih digitalnih kompetencija nije povezana sa stavom o stručnom 
usavršavanju u digitalnom okruženju, dok je samoprocjena specifičnih digitalnih kompetencija 
za primjenu digitalnih tehnologija u nastavi pozitivno povezana sa stavom o stručnom 
usavršavanju u digitalnom okruženju.

H3. Procjene vrijednosti i očekivane uspješnosti implementacije digitalne tehnologije u 
nastavi su pozitivno povezane.

H4. Samoprocjena specifičnih digitalnih kompetencija, procjene vrijednosti i očekivane 
uspješnosti implementacije digitalne tehnologije u nastavi su pozitivni prediktori stava o 
stručnom usavršavanju u digitalnom okruženju.

H5. Procjena dodatnih ulaganja je negativno povezana sa stavom o stručnom usavršavanju 
u digitalnom okruženju i negativan je prediktor stava o digitalnoj tehnologiji u nastavi.

5.3. Postupak i sudionici

Istraživanje je provedeno primjenom instrumenta izrađenog u digitalnom alatu 
LimeSurvey, dostupnom odgojno-obrazovnim radnicima u Republici Hrvatskoj, s aktivnim AAI 
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identitetom. Prije provedbe upitnika prikupljene su suglasnosti. Ispitanike se upoznalo s ciljem 
i svrhom istraživanja te informacijama kako će se podatci koristiti isključivo u istraživačke 
svrhe. Tijekom analize podataka provedena je anonimizacija. Sudjelovanje u istraživanju bilo 
je dobrovoljno. 

5.4. Uzorak istraživanja

Podatci su prikupljani na uzorku skupine (N = 451) razine cijele Republike Hrvatske. 
Nakon izbacivanja ekstremnih rezultata univarijantnom i multivarijantnom analizom ukupan 
uzorak čini 439 ispitanika. 

Tablica 3
Uzorak istraživanja (N = 439)

N %

spol
žensko 407 92.7

muško 32 7.3

razina obrazovanja

stručni studij 42 9.6

sveučilišni studij 274 62.4

poslijediplomski stručni studij 113 25.7

poslijediplomski znanstveni studij 10 2.3

zvanje

bez zvanja 214 48.7

učitelj mentor 84 19.1

učitelj savjetnik 130 29.6

izvrstan savjetnik 11 2.5

5.5. Instrumenti

Za potrebe istraživanja kreirana je anketa koja je objedinjavala dio kojim su se 
prikupljali demografski podaci o ispitanicima, Upitnik digitalnih kompetencija učitelja, Upitnik 
implementacije digitalne tehnologije i Upitnik mišljenja o stručnom usavršavanju učitelja u 
digitalnom okruženju. 

S obzirom na cilj istraživanja i postavljene hipoteze, prikupljani su demografski podatci 
o ispitanicima: spol (žensko, muško), razina obrazovanja (stručni studij, sveučilišni studij, 
poslijediplomski stručni studij, poslijediplomski znanstveni studij); zvanje (bez zvanja, učitelj 
mentor, učitelj savjetnik, izvrstan savjetnik); sudjelovanje u stručnom usavršavanju u digitalnom 
okruženju (nikada, rijetko, povremeno, redovito); sudjelovanje u stručnom usavršavanju u 
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digitalnom okruženju na platformi Loomen (nikada, rijetko, povremeno, redovito) i podatak o 
osobnoj procjeni digitalnih kompetencija (nulta, početna, srednja i napredna razina).

	 Isto tako prikupljeni su podaci o digitalnim kompetencijama, motivaciji za korištenje 
digitalnih tehnologija i mišljenju ispitanika o stručnom usavršavanju u digitalnom okruženju. 
Upitnik istraživanja se sastoji od dijela s demografskim podatcima i navedena tri upitnika: 
Upitnik digitalnih kompetencija učitelja, Upitnik implementacije digitalne tehnologije i Upitnik 
mišljenja o stručnom usavršavanju učitelja u digitalnom okruženju. 

5.5.1. Upitnik digitalnih kompetencija učitelja

Za procjenu digitalnih kompetencija korišten je Upitnik digitalnih kompetencija učitelja. 
Upitnik je izrađen za potrebe projekta “e-Škole: Uspostava sustava razvoja digitalno zrelih škola 
(pilot projekt)“ u suradnji nositelja projekta CARNET-a i Centra za primijenjenu psihologiju 
Filozofskog fakulteta u Rijeci. U ovom je istraživanju korišten dio navedenog upitnika i kao takav 
se sastoji od 32 tvrdnje dvaju faktora, općih digitalnih kompetencija i kompetencija za primjenu 
digitalnih tehnologija u odgoju i obrazovanju, odnosno specifičnih digitalnih kompetencija 
(Prilog 5). Upitnikom se ispituju percepcije učitelja o vlastitim kompetencijama u korištenju 
informacijsko-komunikacijske tehnologije. Opće digitalne kompetencije ispitane su subskalama 
koje se odnose na sljedeća područja kompetentnosti: informacijska i podatkovna pismenost (tri 
tvrdnje), komunikacija i suradnja (šest tvrdnji), kreiranje sadržaja (četiri tvrdnje), sigurnost (četiri 
tvrdnje) i rješavanje problema (četiri tvrdnje). Specifične digitalne kompetencije odnose se na 
primjenu digitalnih kompetencija u odgoju i obrazovanju, a ispitane su subskalama koje se odnose 
na sljedeća područja kompetentnosti: poučavanje i učenje uz primjenu digitalne tehnologije (šest 
tvrdnji), rad u školskom okruženju (tri tvrdnje) i profesionalno obrazovanje i cjeloživotno učenje 
(dvije tvrdnje). Za svaku digitalnu kompetenciju učitelji procjenjuju razinu razvijenosti (0 = nema 
razvijenu digitalnu kompetenciju, 1 = početna razina, 2 = srednja razina, 3 = napredna razina). 
Ova skala je rekodirana kako bi se mogla koristiti u daljnjoj obradi podataka na način da je 0 
rekodirana u 1, 1 u 2, 2 u 3 i 3 u 4. Svaka razina (početna, srednja, napredna) opisana je znanjima, 
vještinama i stavovima. Od voditeljice projekta dobivena je suglasnost za njegovu upotrebu.

Za provjeru validnosti upitnika Digitalne kompetencije korištena je konfirmatorna 
faktorska analiza pri čemu je korišten kriterij najveće vjerojatnosti (eng. maximum likelihood). 
Prije provedbe analize provjerene su distribucije čestica te pregledom asimetričnosti (eng. 
skeewness) i spljoštenosti (eng. kurtosis) nisu zamijećena veća odstupanja od normalnosti. 
Testiran je dvofaktorski model, pri čemu su latentne varijable opće digitalne kompetencije i 
specifične digitalne kompetencije. U Tablici 4 su prikazane mjere pristajanja modela (eng. model 
fit) koje su razmjerno dobre. Hi-kvadrat se pokazao statistički značajnim, ali to je učestalo kod 
velikih uzoraka. Omjer hi-kvadrata i stupnjeva slobode, kao i CFI, IFI, TLI i RMSEA pokazuju 
dobro pristajanje modela što potvrđuje dvofaktorsku strukturu upitnika. Na Slici 1 prikazane su 
saturacije čestica s latentnim varijablama te međusobna povezanost latentnih varijabli.
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Tablica 4 
Pristajanje modela za digitalne kompetencije

χ2 χ2/df CFI IFI TLI RMSEA

1041.68
p < .01

2.28 .94 .94 .93 .05

Cronbach alfa pouzdanosti faktora su vrlo visoke ‒ za Opće digitalne kompetencije 
iznosi .95, a za specifične digitalne kompetencije .93.

Slika 1 
Konfirmatorna faktorska analiza – Digitalne kompetencije

Opće digitalne
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5.5.2. Upitnik implementacije digitalne tehnologije

Motivacija za korištenje digitalnih tehnologija ispitana je Upitnikom implementacije 
digitalne tehnologije, TIQ (engl. Technology Implementation Questionnaire) koji su konstruirali 
Wozney i sur. (2006), kako bi ispitali razloge i motivaciju korištenja digitalne tehnologije 
i medija. Upitnik se sastoji od 33 tvrdnje o motivaciji za korištenje digitalnih tehnologija u 
nastavi (Prilog 5). Tvrdnje su podijeljene na tri faktora: vrijednosti, očekivanja i ulaganja. 
Faktor vrijednosti sadrži 14 tvrdnji koje se odnose na procjenu ispitanika o vrijednostima i 
dobrobiti digitalnih tehnologija, kao i osobne vrijednosti ispitanika. Faktor očekivanja sadrži 
10 tvrdnji i odnosi se na očekivanje učitelja koliko će implementacija digitalnih tehnologija 
i njihova korištenja biti uspješna. Faktor ulaganja sadrži devet tvrdnji i odnosi se na osobnu 
procjenu koliko će pojedinac morati uložiti napora u korištenje digitalnih tehnologija da se 
pojedini zadatci s njima obave. Za upitnik je dobivena suglasnost autora Abrami, a modificirani 
upitnik je preuzet iz knjige Konstruktivistička nastava, autora Topolovčan i sur. (2017). Tvrdnje 
su u originalnom upitniku formirane u Likertovoj skali od šest stupnjeva, ali je za potrebe 
ovog istraživanja korištena skala od četiri stupnja (1 – u potpunosti se ne odnosi na mene do 
4 – u potpunosti se odnosi na mene). U upitniku svaka čestica započinje s „Upotreba digitalnih 
tehnologija u nastavi“.

Za Upitnik implementacije digitalne tehnologije uz pomoć CFA testiran je trofaktorski 
model s latentnim varijablama: vrijednosti, ulaganja i očekivanja. U Tablici 5 prikazane su 
mjere pristajanja modela. Kao i u prethodnom slučaju, hi-kvadrat je statistički značajan. Omjer 
hi-kvadrata i stupnjeva slobode iznosi 3.38, što ne zadovoljava najstrože kriterije pristajanja 
modela, koji preporučaju da ovaj omjer bude 2:1, ali je prihvatljiv iznos tog omjera po 
nešto blažim kriterijima, koji dopuštaju i omjer manji od 5:1. CFI, IFI i TLI su nešto niži od 
prihvatljivih te ukazuju na slabo pristajanje modela, dok je RMSEA u prihvatljivim granicama, 
što ukazuje na to da je pristajanje modela ipak prihvatljivo. 

Drugim riječima, pokazatelji pristajanja modela su podijeljeni, tj. omjer hi kvadrata 
i stupnjeva slobode te RMSEA ukazuju na donekle prihvatljivo pristajanje modela, dok su 
TLI i CFI preniski. Ipak, neki autori (Herzog i sur., 2007; Moshagen, 2012) naglašavaju da 
sama veličina modela može imati efekt na veličinu ova dva pokazatelja, odnosno da veći broj 
indikatora u modelu može uzrokovati pad vrijednosti TLI i CFI pokazatelja (Ding i sur., 1995; 
Kenny i McCoach, 2003). Stoga se u nastavku primarno oslanjamo na rezultate omjera hi-
kvadrata i stupnjeva slobode te RMSEA pokazatelja uz napomenu da model ovog specifičnog 
upitnika treba promatrati s dozom opreza te ponoviti njegovo testiranje ako će se primjenjivati 
u budućim istraživanjima.
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Tablica 5 
Pristajanje modela za implementaciju digitalne tehnologije

χ2 χ2/df CFI IFI TLI RMSEA

1623.42
p < .01 3.38 .81 .81 .77 .07

Cronbach alfa pouzdanost je vrlo visoka za faktor vrijednosti (.90), srednja za ulaganja 
(.76) i niska, no još uvijek zadovoljavajuća, za faktor očekivanja (.65).

Slika 2 
Konfirmatorna faktorska analiza – Implementacija digitalne tehnologije
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5.5.3. Upitnik mišljenja o stručnom usavršavanju učitelja u digitalnom okruženju

Upitnik mišljenja o stručnom usavršavanju učitelja u digitalnom okruženju temelji se 
na konstruktima Modela prihvaćanja tehnologije (eng. Technology Acceptance Model, TAM). 
Prihvaćanje tehnologije aktualno je područje istraživanja desetcima godina. Brojni su modeli 
pokušavali objasniti i predvidjeti korištenje tehnologije, ali TAM model je zaokupio pozornost 
najvećeg broja istraživača. Model TAM, predstavljen 1989. godine (Davis, 1986), ključan je 
model u objašnjavanju prediktora ljudskog ponašanja koja upućuju na upotrebu/korištenje ili 
odbacivanje tehnologije (Marangunić i Granić, 2012). Model i danas predstavlja vodeći teorijski 
model u području informacijske i komunikacijske tehnologije, a odnosi se na spremnost pojedinca 
da prihvati digitalnu tehnologiju u različitim kontekstima. Temeljna činjenica ovog modela je 
da namjera ponašanja nije oblikovana specifičnim stavom već specifičnim uvjerenjima vezanim 
uz upotrebu tehnologije (Davis, 1989). Model prikazuje posredničku ulogu varijabli percipirane 
lakoće, odnosno jednostavnosti korištenja i percipirane korisnosti u složenom odnosu među 
karakteristikama sustava (Marangunić i Granić, 2012). Percipirana korisnost upotrebe digitalne 
tehnologije predstavlja stav (Davis, 1989), a percipirana jednostavnost korištenja bitno utječe 
na prihvaćanje (Adeyinka, 2014). Rad i sur. (2022) navode da se TAM sastoji od tri motivacijske 
varijable: percipirana jednostavnost upotrebe/korištenja digitalne tehnologije, percipirana 
korisnost i stavovi prema tehnologiji.

Prema ovom modelu obuhvaćene su varijable motivacija korisnika za sudjelovanjem u 
stručnom usavršavanju u digitalnom okruženju i prikladnost digitalnog okruženja usavršavanja 
kao mišljenja prema stručnom usavršavanju u digitalnom okruženju. Percipirana korisnost i 
percipirana jednostavnost korištenja te stavovi prema korištenju tehnologije često su praćeni 
drugim vanjskim varijablama koje mogu objašnjavati varijacije povezane s temeljnim 
varijablama TAM-a, što se dalje istražuje u radu. 

Upitnik mišljenja o stručnom usavršavanju učitelja u digitalnom okruženju sadrži 14 
tvrdnji kojima se ispituju mišljenja ispitanika o stručnom usavršavanju učitelja u digitalnom 
okruženju (Prilog 5). Tvrdnje se procjenjuju na skali od četiri stupnja (1 – u potpunosti se ne 
slažem do 4 – u potpunosti se slažem). Rezultati toga upitnika predstavljaju kriterijske varijable 
prikladnosti digitalnog okruženja usavršavanja i motivacije za sudjelovanjem u stručnom 
usavršavanju u digitalnom okruženju.

Za provjeru validnosti upitnika korištena eksploratorna faktorska analiza pri čemu 
je korištena metoda glavnih komponenata s ortogonalnom (varimax) rotacijom. Provedbom 
analize tri čestice su se pokazale neadekvatnima radi istovremene zasićenosti više faktora, 
a jedna zbog izdvajanja u zaseban faktor. Izbacivanjem čestica: „Digitalno okruženje je 
prikladno za stručno usavršavanje učitelja i stručnih suradnika“, „Očekujem da će se stručno 
usavršavanje u digitalnom okruženju biti jednako uobičajen oblik stručnog usavršavanja kao i 
stručno usavršavanje licem u lice“ te „Zadovoljnija/zadovoljniji sam stručnim usavršavanjem 
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u digitalnom okruženju od usavršavanja licem u lice“ dobiveno je faktorsko rješenje s dva 
faktora koji su nazvani: prikladnost digitalnog okruženja usavršavanja i motivacija za 
sudjelovanjem u stručnom usavršavanju u digitalnom okruženju. Faktorska analiza temeljem 
Kaiser-Guttmanovog kriterija (s karakterističnim korijenom vrijednosti veće od 1) ima dobre 
pokazatelje prikladnosti faktora i podataka za faktorizaciju - Kaiser-Meyer-Olkin test (KMO = 
.857) i Bartlettov test sfericiteta (χ² (55) = 2992.21; p < .01).

Završna faktorska analiza rezultirala je s dva faktora koji zajedno objašnjavaju 64.25 %
varijance percepcije novog oblika stručnog usavršavanja digitalnom okruženju, a faktorska 
struktura finalnog rješenja prikazana je u Tablici 6.

Tablica 6 
Faktorska struktura Upitnika mišljenja o stručnom usavršavanju učitelja u digitalnom okruženju 
(N = 451)

TVRDNJE FAKTORI
prikladnost motivacija

Načini vrednovanja aktivnosti tijekom stručnog usavršavanja u 
digitalnom okruženju su odgovarajući .848

Načini praćenja sudjelovanja u stručnom usavršavanju u 
digitalnom okruženju su primjereni .795

Raznolikost sadržaja u digitalnom okruženju (Loomen, 
Moodle…)
u potpunosti odgovara potrebama učitelja i stručnih suradnika

.789

Platforma Loomen kao virtualno okruženje za stručno 
usavršavanje učitelja i stručnih suradnika je odgovarajuća .789

Zadatci u digitalnom okruženju zahtijevaju jednako vremena kao 
i zadatci tijekom stručnog usavršavanja licem u lice .687

Mentore u digitalnom okruženju (u virtualnim učionicama, na 
Loomenu, Moodlu, online webinarima) smatram kompetentnima
za praćenje sudjelovanja i vrednovanje rada

.686

Stručno usavršavanje učitelja i stručnih suradnika u digitalnom 
okruženju potiče izradu digitalnih sadržaja .823

Stručno usavršavanje učitelja i stručnih suradnika u digitalnom 
okruženju potiče razvoj digitalnih kompetencija .815

Stručno usavršavanje učitelja i stručnih suradnika u digitalnom 
okruženju potiče suradnju .763

Stručno usavršavanje učitelja i stručnih suradnika u digitalnom 
okruženju potiče komunikaciju .752

Stručno usavršavanje učitelja i stručnih suradnika u digitalnom 
okruženju osigurava vremensku fleksibilnost .679

Karakteristični korijen 3.839 3.229
% objašnjene varijance 34.90 29.35
Cronbachov α koeficijent pouzdanosti .88 .86  
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Dobivene Cronbach alfa pouzdanosti su visoke: .88 za prikladnost digitalnog okruženja 
usavršavanja i .86 za motivaciju za sudjelovanjem u stručnom usavršavanju u digitalnom 
okruženju. Kako je u faktorskoj analizi dobiveno rješenje s dva faktora, sve analize koje će 
se naknadno raditi bit će napravljene zasebno na faktoru prikladnosti digitalnog okruženja 
usavršavanja i faktoru motivacija za sudjelovanjem u stručnom usavršavanju u digitalnom 
okruženju.
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6. REZULTATI ISTRAŽIVANJA

6.1. Provjera postavljenih hipoteza

Nakon izračuna ukupnih rezultata provjereno je postojanje outliera putem z-vrijednosti 
i Mahanalobisovih udaljenosti te su izbačeni svi aberantni rezultati. Potom su provjereni 
normaliteti distribucija Kolmogorov Smirnov testom te asimetrija i spljoštenost kako bi se 
utvrdila mogućnost korištenja parametrijske obrade podataka. Dobivanje parametara koji ne 
odstupaju značajno od normalne distribucije te zakrivljenosti i spljoštenosti u prihvatljivim je 
granicama te omogućuje daljnju parametrijsku obradu podataka (Kline, 1998). 

Nakon provjere faktorskih struktura skala izračunati su ukupni rezultati na faktorima sva 
tri upitnika i potom izračunati i detektirani ekstremni na dva načina, korištenjem z-vrijednosti 
za univarijatne te upotrebom Mahanalobisovih udaljenosti za multivarijatne outliere. 

Kod univarijatnih outliera ponajprije su izračunate z-vrijednosti na svih sedam skala 
i detektirane su z-vrijednosti koje su veće od 3.29 i manje od -3.29 te se pokazalo da takvih 
ima šest. Iz ukupnih rezultata potom je izbačeno tih šest ispitanika. Nakon ovoga je ostalo 445 
ispitanika koji su uvršteni u analize provjere multivarijatnih ekstremnih rezultata. Za ispitanike 
su izračunate Mahanalobisove udaljenosti između ukupnih rezultata na svih sedam skala. 
Rezultati pokazuju da je pronađeno još šest ispitanika s neobičnim odnosima među varijabala 
te je dodatno tih šest ispitanika isključeno iz daljnje obrade podataka. U finalnom uzorku koji 
je uključen u daljnju obradu podataka preostalo je 439 ispitanika.

6.2. Deskriptivna statistika

Nakon definiranja konačnog skupa podataka izračunate su srednje vrijednosti ukupnih 
rezultata zavisnih varijabli te je provjerena njihova deskriptivna statistika (Tablica 7).

Tablica 7 
Deskriptivna statistika srednjih vrijednosti zavisnih varijabli (N = 439)

M C D SD - + KS SKEW KURT

Opće digitalne kompetencije 2.8 2.7 2.5 0.50 1.6 4 .01 0.48 -0.58
Specifične digitalne 
kompetencije 2.7 2.5 2.3 0.55 1.5 4 .01 0.53 -0.60

Vrijednosti 3.1 3.1 3.1 0.47 1.4 4 .01 -0.67 0.79
Očekivanja 3.0 3.0 3.0 0.35 1.8 4 .01 -0.16 0.81
Ulaganje 2.9 3.0 3.3 0.44 1.6 4 .01 -0.14 -0.32
Prikladnost digitalnog 
okruženja usavršavanja 2.7 2.8 3.0 0.67 1.0 4 .01 -0.32 -0.17
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Motivacija za sudjelovanjem 
u stručnom usavršavanju u 
digitalnom okruženju

3.1 3.0 3.0 0.58 1.2 4 .01 -0.30 -0.10

Napomena.  M – aritmetička sredina, C – centralna vrijednost, SD – standardna devijacija, 
- - najmanji rezultat, + - najveći rezultat, KS – Kolmogorov Smirnov, SKEW – Zakrivljenost 
distribucije, KURT – spljoštenost distribucije

Podatci u Tablici 7 pokazuju da je rezultat na svim faktorima u prosjeku oko 3 na skalama 
koje su sve imale 4 stupnja, a najniži rezultati se razlikuju od upitnika do upitnika. Kolmogorov 
Smirnov test pokazuje da se distribucije svih rezultata statistički značajno razlikuju od normalne 
raspodjele no obzirom na dovoljan broj ispitanika odlučili smo se i za provjeru zakrivljenosti i 
spljoštenosti distribucije prije odluke o vrsti obrade podataka. Pregledom vrijednosti u tablici 
uočavamo da su odstupanja na obje mjere mala i da je opravdano daljnje korištenje parametrijske 
obrade podataka u svrhu odgovora na postavljene istraživačke probleme (Kline, 1998).

6.3. Mišljenje o stručnom usavršavanju učitelja u digitalnom okruženju ovisno o 
razinama obrazovanja, zvanju i usavršavanju

Prva istraživačka hipoteza da postoji statistički značajna razlika u mišljenju o stručnom 
usavršavanju učitelja u digitalnom okruženju ovisno o razini obrazovanja, zvanju i sudjelovanju 
u stručnom usavršavanju u digitalnom okruženju te da učitelji koji su završili sveučilišni studij i 
učitelji u višim zvanjima kao i učitelji koji su sudjelovali u stručnom usavršavanju u digitalnom 
okruženju pozitivnije procjenjuju stručno usavršavanje u digitalnom okruženju provjerena je 
korištenjem neparametrijskog Kruskal Wallisovog te Mann Whitney U testa (Tablica 8).

Tablica 8
Kruskal Wallisov H(df) pri provjeri razlika u rezultatima na faktorima prikladnosti digitalnog 
okruženja usavršavanja i motivacije za sudjelovanjem u stručnom usavršavanju u digitalnom 
okruženju s razinama obrazovanja, zvanjem i sudjelovanju u stručnom usavršavanju (N = 439)

razine obrazovanja zvanje usavršavanje

Prikladnost digitalnog okruženja 
usavršavanja 24.52(3)** 36.22(3)** 14.96(3)**

Motivacija za sudjelovanjem u 
stručnom usavršavanju u digitalnom 
okruženju

4.42(3) 13.54(3)** 28.21(3)** 

Napomena.  ** – statistički značajno uz 1 % rizika, statistički značajno uz 5 % rizika
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Dobiveni rezultati pokazuju da postoje razlike u faktoru prikladnosti digitalnog 
okruženja usavršavanja ovisno o sve tri varijable te na faktoru motivacije za sudjelovanjem 
u stručnom usavršavanju u digitalnom okruženju ovisno o zvanju i usavršavanju, ali ne i o 
razinama obrazovanja.

Kako bismo provjerili između kojih parova postoje statistički značajne razlike provedeni 
su zasebni Mann Whitney U testovi.

Što se tiče razina obrazovanja pokazalo se da nema razlike između stručnog i 
sveučilišnog studija (Z = -1.79, p > .05), stručnog i poslijediplomskog studija (Z = -1.17, 
p > .05), kao niti stručnog i poslijediplomskog znanstvenog studija (Z = -1.02, p > .05) na 
varijabli prikladnosti digitalnog okruženja usavršavanja. Također nema niti razlike između 
sveučilišnog i poslijediplomskog znanstvenog studija (Z = -1.70, p > .05). Jedina razlika koja je 
dobivena na varijabli prikladnosti digitalnog okruženja usavršavanja je između sveučilišnog i 
poslijediplomskog studija (Z = -4.72, p < .01). Pregled srednjih rangova pokazuje da je prikladnost 
digitalnog okruženja usavršavanja bolje procijenjena od strane ispitanika s poslijediplomskim 
studijem (235.05) u odnosu na one sa sveučilišnim studijem (176.30).

Kod zvanja postoje razlike i na varijabli prikladnosti digitalnog okruženja usavršavanja 
i na motivaciji za sudjelovanjem u stručnom usavršavanju u digitalnom okruženju. Za varijablu 
prikladnosti digitalnog okruženja usavršavanja se pokazalo da nema statistički značajne 
razlike između učitelja bez zvanja i učitelja mentora (Z = 0.38, p > .05) te savjetnika i izvrsnog 
savjetnika (Z = -1.15, p > .05).

S druge strane postoje razlike između učitelja bez zvanja i savjetnika (Z = -5.68, p < 
.01), učitelja bez zvanja i izvrsnih savjetnika (Z = -2.53, p < .05), učitelja mentora i savjetnika 
(Z = -3.44, p < .01) te učitelja mentora i izvrsnog savjetnika (Z = -2.20, p < .05). Srednji 
rangovi pokazuju da učitelj savjetnik postiže viši rezultat na prikladnosti digitalnog okruženja 
usavršavanja (210.74) od učitelja bez zvanja (148.36), izvrstan savjetnik (160.55) viši rezultat 
od učitelja bez zvanja (110.2), učitelj savjetnik (119.16) više od mentora (89.45) te izvrstan 
savjetnik (65.18) više od učitelja mentora (45.75).

Što se tiče stručnog usavršavanja, Mann Whitney U pokazuje da nema razlike između 
onih koji se stručno usavršavaju rijetko i nikada (Z = -1.90, p > .05), povremeno i nikada (Z = 
-0.38, p > .05), redovito i nikada (Z = -0.59, p > .05) te redovito i povremeno (Z = -0.96, p > 
.05). S druge strane postoji statistički značajna razlika između onih koji se stručno usavršavaju 
povremeno i rijetko (Z = -3.68, p < .01) te redovito i rijetko (Z = -3.56, p < .01). Srednji 
rangovi pokazuju da onaj tko povremeno pohađa stručno usavršavanje postiže viši rezultat 
na prikladnosti digitalnog okruženja usavršavanja (115.50) nego onaj koji ga pohađa rijetko 
(68.77), te da postiže viši rezultat onaj koji ga pohađa redovito (125.29) nego onaj koji ga 
pohađa rijetko (76.05).

Za varijablu motivacije za sudjelovanjem u stručnom usavršavanju u digitalnom 
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okruženju se pokazalo da nema statistički značajne razlike između učitelja bez zvanja i učitelja 
mentora (Z = -0.81, p > .05), učitelja bez zvanja i savjetnika (Z = -1.19, p > .05) te učitelja 
mentora i savjetnika (Z = -1.83, p > .05).

Razlike su pronađene između učitelja bez zvanja i izvrsnih savjetnika (Z = -3.16, p < 
.01), između mentora i izvrsnih savjetnika (Z = -3.16, p < .01) te učitelja savjetnika i izvrsnih 
savjetnika (Z = -3.12, p < .01). Srednji rangovi pokazuju da izvrsni savjetnici imaju veći rezultat 
na faktoru motivacije za sudjelovanjem u stručnom usavršavanju u digitalnom okruženju 
(172.95) nego učitelji bez zvanja (109.92) te također izvrsni savjetnici (72.55) više od mentora 
(44.72) i izvrsni savjetnici (107.27) više nego savjetnici (67.93).

Što se tiče stručnog usavršavanja, Mann Whitney U pokazuje da nema razlike između 
onih koji se stručno usavršavaju rijetko i nikada (Z = -1.36, p > .05), povremeno i nikada (Z 
= -0.80, p > .05), redovito i nikada (Z = -0.90, p > .05) te povremeno i rijetko (Z = -1.29, p > 
.05). S druge strane postoji statistički značajna razlika između onih koji se stručno usavršavaju 
redovito i rijetko (Z = -3.46, p < .01) te redovito i povremeno (Z = -4.68, p < .01). Srednji 
rangovi pokazuju da onaj tko redovito pohađa stručno usavršavanje postiže viši rezultat na imaju 
veći rezultat na faktoru motivacije za sudjelovanjem u stručnom usavršavanju u digitalnom 
okruženju (125.58) nego onaj koji ga pohađa rijetko (77.96) te da postiže viši rezultat onaj koji 
ga pohađa redovito (226.47) nego onaj koji ga pohađa povremeno (172.72).

Ovime možemo reći da smo djelomično potvrdili hipotezu, u dijelu vezanom uz zvanje 
i stručno usavršavanje, ali ne i razine obrazovanja i to kod faktora motivacije za sudjelovanjem 
u stručnom usavršavanju u digitalnom okruženju. Drugim riječima, iako nisu sve pojedinačne 
razlike među parovima statistički značajne, pokazalo se da kod svih razlika dobivamo rezultat 
da s višim zvanjem te češćim stručnim usavršavanjem postoji i viši rezultat na oba faktora.

6.4. Povezanost digitalnih kompetencija i stava o stručnom usavršavanju u 
digitalnom okruženju

Drugom hipotezom smo pretpostavili da samoprocjena općih digitalnih kompetencija 
nije povezana sa stavom o stručnom usavršavanju u digitalnom okruženju, dok je samoprocjena 
specifičnih digitalnih kompetencija za primjenu digitalnih tehnologija u nastavi pozitivno 
povezana sa stavom o stručnom usavršavanju u digitalnom okruženju. Ovo je provjereno 
korištenjem Pearsonovog koeficijenta korelacije.

Bez obzira na navedene pretpostavke, pokazalo se da su i opće i specifične digitalne 
kompetencije povezane s oba faktora mišljenja o stručnom usavršavanju (Tablica 9) te su 
korelacije, očekivano, pozitivne, odnosno s porastom kompetencija rastu rezultati na faktorima 
prikladnosti digitalnog okruženja usavršavanja i motivacije za sudjelovanjem u stručnom 
usavršavanju u digitalnom okruženju. 
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Tablica 9
Povezanost mišljenja o stručnom usavršavanju (faktora prikladnosti digitalnog okruženja 
usavršavanja i motivacije za sudjelovanjem u stručnom usavršavanju u digitalnom okruženju) 
s digitalnim kompetencijama (općim i specifičnim) (N = 439)

prikladnost motivacija

Opće digitalne kompetencije .16** .35**

Specifične digitalne 
kompetencije .21** .38**

Napomena.  ** – statistički značajno uz 1 % rizika, statistički značajno uz 5 % rizika

Dodatna provjera značajnosti razlike u korelacijama Fisherovim testom pokazuje da 
se korelacije .16 i .21 (Z(439) = 0.76; p > .05), kao i korelacije .35 i .38 (Z(439) = 0.51; p > 
.05) međusobno ne razlikuju statistički značajno i mogu se smatrati korelacijama podjednake 
veličine.

Ovime smo djelomično potvrdili drugu hipotezu, odnosno korelacija samoprocjene 
specifičnih digitalnih kompetencija za primjenu digitalnih tehnologija u nastavi pozitivno 
je povezana sa stavom o stručnom usavršavanju u digitalnom okruženju. No, povezana je i 
samoprocjena općih digitalnih kompetencija što nije očekivano te su korelacije podjednake.

Kako smo u istraživanju dodatno imali i opću procjenu digitalnih kompetencija provjerili 
smo i njenu povezanost sa stavom o stručnom usavršavanju u digitalnom okruženju te se 
pokazalo da je ona pozitivno povezana i s prikladnošću (r (439) = .13, p < .01) i s motivacijskom 
ulogom (r (439) = .28, p < .01).

6.5. Povezanost procjene vrijednosti i očekivane uspješnosti

Treća hipoteza je bila da su procjene vrijednosti i očekivane uspješnosti implementacije 
digitalne tehnologije u nastavi pozitivno povezane. Pearsonov koeficijent korelacije pokazuje 
malu, ali statistički značajnu povezanost između vrijednosti i očekivanja (r (439) = .35, p < .01), 
odnosno s porastom rezultata na faktoru vrijednosti raste i rezultat na faktoru očekivanja.

6.6. Predviđanje stava o stručnom usavršavanju u digitalnom okruženju putem 
kompetencija i implementacije digitalne tehnologije

U ovom dijelu smo proveli dvije regresijske analize kako bismo provjerili četvrtu i 
petu postavljenu hipotezu da su samoprocjena specifičnih digitalnih kompetencija, procjena 
vrijednosti i očekivane uspješnosti implementacije digitalne tehnologije u nastavi pozitivni 
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prediktori stava o stručnom usavršavanju u digitalnom okruženju te da je procjena dodatnih 
ulaganja negativno povezana sa stavom o stručnom usavršavanju u digitalnom okruženju i 
negativan prediktor stava o digitalnoj tehnologiji u nastavi. 

Kako je dobiveno da se stav sastoji od dva faktora, za svaki je napravljena zasebna 
hijerarhijska regresijska analiza i to s prikladnošću odnosno motivacijskom ulogom kao 
kriterijem te općim i specifičnim kompetencijama, vrijednostima, ulaganjima i očekivanjima 
kao prediktorima. U prvom koraku regresijske analize dodane su socio-demografske varijable 
(razine obrazovanja i zvanje) i u drugom kompetencije (opće i specifične) i u trećem vrijednosti, 
očekivanja i ulaganje. 

Uvodno, prije prikaza rezultata regresijske analize, provjereno je zadovoljenje uvjeta za 
njezino provođenje. Ponajprije su provjerene povezanosti među varijablama te je uočeno da su 
korelacije umjerene do srednje i značajne uz 1 % rizika. 

U Tablici 10 faktori su prikazani skraćeno, pri čemu faktor “prikladnost” predstavlja 
prikladnost digitalnog okruženja usavršavanja, a faktor “motivacija” faktor motivacije za 
sudjelovanjem u stručnom usavršavanju u digitalnom okruženju.

Tablica 10
Povezanost među varijablama uključenim u regresijsku analizu

1.  2. 3. 4. 5. 6. 7. 8. 9.
1. Razina 
obrazovanja  1 .44** .15** .09 .21** .10* .33** .02 -.04

2.  Zvanje 1 .27** .11* .28** .16** .32** .94* .16**
3. Prikladnost 1 .51** .51** .28** .44** .16** .21**
4. Motivacija 1 .68** .35** .44** .35** .37**
5. Vrijednosti 1 .47** .73** .31** .35**
6. Očekivanje 1 .43** .13** .15**
7. Ulaganje 1 .11* .15**
8. Opća 1 .87**
9. Specifična 1

Nešto veća korelacija (.87; p < .01) je dobivena za opće i specifične digitalne 
kompetencije što je i očekivano no i dalje korelacija nije veća od .90, a i kasnije su provjerene 
ostale mjere multikolinearnosti koje će biti analizirane u nastavku. Dakle, možemo zaključiti 
da su varijable prikladne za regresijsku analizu jer ona izdvaja samo one varijable koje imaju 
samostalan doprinos u predviđanju kriterijske varijable.

Također se pokazalo da varijable, iako nisu normalno distribuirane, nemaju bimodalne 
niti U distribucije izgleda te njihova asimetričnost, kao i spljoštenost, nisu jako narušene što 
je prikazano u dijelu s deskriptivnom statistikom na početku rezultata istraživanja. I ono što je 
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još važnije, neobjašnjeni dio varijance kriterija, odnosno rezultati se distribuiraju po normalnoj 
raspodjeli za obje regresijske analize.

Durbin-Watson mjere su blizu 2 i za prikladnost digitalnog okruženja usavršavanja 
(2.150) i za motivaciju za sudjelovanjem u stručnom usavršavanju u digitalnom okruženju 
(1.943), a VIF faktori su manji od 4 (1.235-2.613), osim kod opće (4.308) i specifične (4.429) 
kompetencije za koje je već naglašeno da su jače povezane.

U tablicama 11 i 12 su prikazani rezultati regresijskih analiza.

Tablica 11 
Doprinos rezultata samoprocjene kompetencija i implementacije digitalne tehnologije u 
objašnjenju faktora Prikladnosti iz upitnika stava o stručnom usavršavanju u digitalnom 
okruženju (N = 439)

∆ R² Β t p
1 – demografski čimbenici 0.72*
razina obrazovanja .048 .941 .347
zvanje .243 4.726 .000

R = .268; R2 = .072 Prilagođeni R2 = .067;
∆F(2/433) = 16.737; p < .01

2 – digitalne kompetencije .032**
opće -.086 -.903 .367
specifične .253 2.638 .009

R = 322; R2 = .104 Prilagođeni R2 = .095;
                       ∆F(2/431) = 7.677; p < .01

3 – upotreba digitalnih tehnologija .180**

očekivanje .047 .994 .321
ulaganje .090 1.394 .164

vrijednosti .377 5.704 .000

R = .533; R2 = 0.284; Prilagođeni R2 = .272;
∆F(3/428) = 35.846; p < .01

Napomena. R - koeficijent multiple korelacije; R² - koeficijent multiple determinacije; ∆R² -
promjena koeficijenta multiple determinacije; * p < 0.05; ** p < 0.01.

Regresijski koeficijent iznosi R = .533, odnosno postotak objašnjene varijance iznosi 
28.4 %. U prvom koraku je objašnjeno 7.2 % varijance kriterija, a dobiveni podatci pokazuju da 
je nakon uvrštavanja prediktora digitalnih kompetencija u drugom koraku povećanje postotka 
objašnjene varijance statistički značajno (F(2/431) = 7.68; p < .01) i raste za 3.2 %. Statistički 
značajan prediktor za faktor prikladnosti je varijabla specifičnih digitalnih kompetencija (β = 
.253; t = 2.64; p < .01).



48

U trećem koraku nakon uključivanja varijabli upotrebe digitalnih tehnologija postotak 
objašnjene varijance raste za 18 % i iznosi 28.4 %. Faktor vrijednosti iz Upitnika implementacije 
digitalne tehnologije (β = .377; t = 5.70; p < .01) je jedini statistički značajan prediktor.

I specifične digitalne kompetencije i vrijednosti su pozitivni prediktori i s njihovim 
rastom raste i rezultat na varijabli prikladnosti digitalnog okruženja usavršavanja.

Tablica 12 
Doprinos rezultata samoprocjene kompetencija i implementacije digitalne tehnologije u 
objašnjenju faktora Motivacije za sudjelovanjem u stručnom usavršavanju u digitalnom 
okruženju iz upitnika stava o stručnom usavršavanju u digitalnom okruženju (N = 439)

∆ R² Β t p

1 – demografski čimbenici .014*
razina obrazovanja .050 .947 .344
zvanje 089 1.680 .094

R = .120; R2 = .014 Prilagođeni R2 = .010
∆F(2/434) = 3.156; p < .05

2 – digitalne kompetencije .138**
opće .095 1.029 .304
specifične .291 3.125 .002

R = 390; R2 = .152 Prilagođeni R2 = .144;
                       ∆F(2/432) = 35.084; p < .01

3 – upotreba digitalnih tehnologija .351**
očekivanje .058 1.484 .138
ulaganje -.089 -1.655 .099
vrijednosti .691 12.577 .000

R = .709; R2 = 0.503; Prilagođeni R2 = .495;
∆F(3/429) = 100.960; p < .01

Napomena. R - koeficijent multiple korelacije; R² - koeficijent multiple determinacije; ∆R² - 
promjena koeficijenta multiple determinacije; * p < 0.05; ** p < 0.01.

Regresijski koeficijent iznosi R = .709, odnosno postotak objašnjene varijance iznosi 
50.3 %. U prvom koraku je objašnjeno 1.4 % varijance kriterija, a dobiveni podatci pokazuju da 
je nakon uvrštavanja prediktora digitalnih kompetencija u drugom koraku povećanje postotka 
objašnjene varijance statistički značajno (F(2/432) = 35.08; p < .01) i raste za 13.8 %. Statistički 
značajan prediktor za faktor motivacije za sudjelovanjem u stručnom usavršavanju u digitalnom 
okruženju je varijabla specifičnih digitalnih kompetencija (β = .291; t = 3.13; p < .01).

U trećem koraku nakon uključivanja varijabli upotrebe digitalnih tehnologija 
postotak objašnjene varijance raste za 35.1 % iz iznosi 50.3 %. Faktor vrijednosti iz upitnika 
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implementacije digitalne tehnologije (β = .691; t = 12.58; p < .01) je jedini statistički značajan 
prediktor.

I specifične digitalne kompetencije i vrijednosti su pozitivni prediktori i s njihovim 
rastom raste i rezultat na varijabli motivacije za sudjelovanjem u stručnom usavršavanju u 
digitalnom okruženju.

Hipoteze vezane uz predikciju su djelomično potvrđene:

-	 procjena vrijednosti je očekivan pozitivan prediktor oba faktora iz Upitnika 
mišljenja o stručnom usavršavanju

-	 procjena očekivanja je pozitivno povezana s faktorom motivacije za sudjelovanjem 
u stručnom usavršavanju u digitalnom okruženju i s faktorom prikladnosti 
digitalnog okruženja usavršavanja kao samostalna varijabla, ali nije statistički 
značajan prediktor kada su i drugi prediktori uključeni u regresijsku analizu

-	 procjene ulaganja nisu očekivano negativno povezane s faktorom motivacije 
za sudjelovanjem u stručnom usavršavanju u digitalnom okruženju i faktorom 
prikladnosti digitalnog okruženja usavršavanja iz Upitnika mišljenja o stručnom 
usavršavanju u digitalnom okruženju te nisu negativni prediktori ovih faktora

-	 procjene specifičnih digitalnih kompetencija su očekivano značajan prediktor 
faktora motivacije za sudjelovanjem u stručnom usavršavanju u digitalnom 
okruženju i faktora prikladnosti digitalnog okruženja usavršavanja iz Upitnika 
mišljenja o stručnom usavršavanju u digitalnom okruženju.
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7. RASPRAVA

Ovo istraživanje imalo je za cilj ispitati povezanost motivacije za korištenje digitalnih 
tehnologija u nastavi i digitalnih kompetencija sa stavom prema stručnom usavršavanju u 
digitalnom okruženju. Željelo se dodatno ukazati na brojne prednosti stručnog usavršavanja 
u digitalnom okruženju, pri čemu se, u okviru teorije vrijednost i očekivanja, u obzir uzimaju 
i opće i specifične digitalne kompetencije učitelja, kao i faktor vrijednosti, odnosno dobrobiti 
implementacije digitalnih tehnologija. Potvrđeno je da je motivacija učitelja za korištenje 
digitalnih tehnologija povezana s njihovim digitalnim kompetencijama (Albrkhil, 2013; 
Žuvić i sur., 2016; Jayanthi i Kumar, 2016; Topolovčan i sur., 2017; Watkins, 2019; Paudel, 
2020; Ballidag i Dikilitas, 2021; Beach i sur., 2022), pri čemu je tehnologija važan čimbenik 
profesionalnog usavršavanja (Dede i sur., 2008; Kerres, 2004; McAleavy i sur., 2018; Truong i 
Murray, 2019; Willegas-Reimers, 2003). 

Općenito se pokazalo da je motivacija za korištenje digitalnih tehnologija u nastavi 
i digitalnih kompetencija povezana sa stavom prema stručnom usavršavanju u digitalnom 
okruženju. Postoje razlike u mišljenju o stručnom usavršavanju učitelja u digitalnom okruženju 
ovisno o zvanju i sudjelovanju u stručnom usavršavanju u digitalnom okruženju, ali ne i razini 
obrazovanja. Specifične digitalne kompetencije su, očekivano, značajan prediktor faktora 
motivacije za sudjelovanjem u stručnom usavršavanju u digitalnom okruženju, ali su i opće 
digitalne kompetencije. Sukladno postavljenoj hipotezi procjene vrijednosti i očekivane 
uspješnosti implementacije digitalne tehnologije u nastavi su pozitivno povezane. Prema 
pretpostavljenom, faktor vrijednosti je pozitivan prediktor faktora prikladnosti digitalnog 
okruženja usavršavanja i motivacije za sudjelovanjem u stručnom usavršavanju u digitalnom 
okruženju, kao što su i specifične digitalne kompetencije, ali faktor očekivanja nije ukoliko se 
promatraju i ostale varijable. Također, dodatna ulaganju su povezana sa stavom o stručnom 
usavršavanju u digitalnom okruženju, ali nisu očekivano negativan prediktor faktora. 

Važno je naglasiti kako je pretpandemijski koncept stručnih usavršavanja podrazumijevao 
provođenje stručnih usavršavanja, većinom, u fizičkom okruženju. Unatoč navedenome učitelji 
su i prije pandemije imali digitalne kompetencije i koristili su digitalne tehnologije u nastavi i u 
provođenju stručnih usavršavanja. Pandemijski i postpandemijski koncept stručnih usavršavanja 
naglasio je potrebu korištenja digitalne tehnologije u području profesionalnog razvoja i stručnih 
usavršavanja s obzirom na navedene prednosti stručnog usavršavanja u digitalnom okruženju.

Predstavljeni su rezultati istraživanja, temeljem kojih je provedena rasprava, sukladno 
hipotezama i rezultatima istraživanja, u okviru tri definirana tematska područja koja su predmet 
ovog istraživanja.
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7.1. Motivacija korištenja digitalnih tehnologija u nastavi 

Motivacija kao ključni faktor učenja i postignuća koji promovira cjeloživotno učenje 
(Eksi i sur., 2020; Hashmi i sur., 2019; McCombs, 1991; Sanacore, 2008; Shin i Jun, 2019; 
Yilmaz i Kaygin, 2018) bitan je emocionalni čimbenik u korištenju digitalnih tehnologija 
(Topolovčan i sur., 2017). Model Will-skill-tool (Knezek i Christensen, 2015), kao sveobuhvatan 
koncept, pokušava objasniti smislenu upotrebu digitalnih tehnologija u nastavi, pri čemu 
je, tijekom implementiranja inovacija, bitno pitanje motivacije (Topolovčan i sur., 2017). U 
teoriji očekivanja i vrijednosti autori Wozney i sur. (2006) su konstruirali svoj koncept i mjerni 
instrument implementacije digitalnih tehnologija u nastavu u kojem postoje tri faktora kojima 
je moguće objasniti motivaciju učitelja za korištenje digitalnih tehnologija: faktor vrijednosti 
kojim se utvrđuje procjena ispitanika o vrijednostima i dobrobiti upotrebe digitalnih tehnologija 
u nastavi, faktor očekivanja koji se odnosi na očekivanje učitelja koliko će implementacija 
digitalnih tehnologija biti uspješna i faktor ulaganja koji se odnosi na osobnu procjenu u 
kojoj mjeri će implementacija digitalne nastave zahtijevati dodatna ulaganja i interferirati s 
postojećim nastavnim procesom. 

Motivacija učitelja za korištenje digitalnih tehnologija u nastavi provjeravana je i 
Upitnikom mišljenja o stručnom usavršavanju u digitalnom okruženju kojim su izlučeni faktori 
prikladnosti digitalnog okruženja usavršavanja i motivacije za sudjelovanjem u stručnom 
usavršavanju u digitalnom okruženju.  

U provedenom istraživanju sveučilišni studij je završilo 62.4 % ispitanika, a 
poslijediplomski stručni i znanstveni studij 28 % ispitanika i više je od polovice ispitanika 
(51.2 %) koji su napredovali u zvanju (učitelji mentori, savjetnici ili izvrsni savjetnici). Za 
pretpostaviti je da učitelji koji su napredovali u zvanju češće sudjeluju u istraživanjima, s 
obzirom da se Pravilnikom o napredovanju učitelja, nastavnika, stručnih suradnika i ravnatelja u 
osnovnim i srednjim školama i učeničkim domovima vrednuje sudjelovanje u istraživanjima na 
školskoj ili županijskoj razini, kao i međužupanijskoj, državnoj i međunarodnoj te pripremanje 
i provođenje istraživanja na navedenim razinama (Ministarstvo znanosti i obrazovanja, 2019). 
Računajući korelaciju utvrđeno je da u svim dobivenim razlikama s višim zvanjem i češćim 
usavršavanjem imamo i viši rezultat na oba faktora. Dosadašnja istraživanja potvrđuju da 
je digitalno okruženje prikladno s obzirom na platforme na kojima se stručna usavršavanja 
odvijaju (Sadeghi i Navaie, 2021; Sukarno i Sumarwati, 2020; Froese-Germain i sur.,  2013) 
jer sadržaji odgovaraju potrebama učitelja. Istovremeno, osigurana je autonomija polaznika 
i mogućnost izbora sadržaja i tema usavršavanja, sukladno interesima i potrebama. Važno 
je istaknuti rezultate istraživanja koji potvrđuju da sudjelovanje u stručnom usavršavanju u 
digitalnom okruženju unaprjeđuje komunikaciju i suradnju (Estrada-Molina i Fuentes-Cancell, 
2022). Pri tome je omogućena samostalna organizacija i upravljanje vremenom (Bozkurt i 
Sharma, 2021). Raznovrsni načini praćenja i vrednovanja rada i napretka, dostupnost raznolikih 
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oblika formativnog vrednovanja i proces podrške i vođenja uz mentore dodatno potkrepljuju 
navedeno (Burdina i sur., 2019; Cekiç  i Bakla, 2021; Rigler, 2020; Tomaš, 2018; Tominaga i 
Kogo, 2018). 

Pokazalo se da razina obrazovanja ne utječe na mišljenje o stručnom usavršavanju u 
digitalnom okruženju, osim kod ispitanika s poslijediplomskim studijem koji, u odnosu na 
ispitanike sa sveučilišnim studijem, pozitivnije procjenjuju prikladnost digitalnog okruženja za 
stručno usavršavanje. Odbacivanje dijela prve istraživačke hipoteze u ovom uzorku moguće je 
objasniti pojmom učiteljske profesije koja zahtijeva cjelovit i intenzivan cjeloživotni profesionalni 
razvoj i stručno usavršavanje (Abdalina i sur., 2022; Irgatoglu, 2021; Kuntin Begović, 2024) 
pri čemu, se, u procjeni, ističe mišljenje sudionika sa završenim poslijediplomskim studijem. 

Zvanje i napredovanje u zvanju predstavlja važan faktor u mišljenju o stručnom 
usavršavanju učitelja u digitalnom okruženju jer učitelji koji su napredovali u zvanju cjeloživotno 
se usavršavaju (Beach i sur., 2022; Cetin i Cetin, 2017; Knowles i sur., 2014; Lukaš, 2020). 
Učitelji u zvanjima su i prethodno koristili različite oblike stručnih usavršavanja u digitalnom 
okruženju i upoznati su s njima (Coldwell, 2017) te imaju razvijene digitalne kompetencije 
(Krumsvik, 2016). Kao što je rečeno, motivacija je ključni faktor učenja i postignuća koji 
promovira cjeloživotno učenje (Eksi i sur., 2020; Hashmi i sur., 2019; Mccombs, 1991; Sanacore, 
2008; Shin i Jun, 2019; Yilmaz i Kaygin, 2018). Razvoj informacijsko-komunikacijskih i 
digitalnih tehnologija unaprijedio je i stvorio okruženje pogodno za profesionalni rast i razvoj 
učitelja (Ballidag i Dikilitas, 2021; Prestridge i Main, 2018) i zato učitelji digitalne tehnologije 
i digitalno okruženje smatraju sastavnim dijelom stručnog usavršavanja (Froese-Germain i sur., 
2013; Sadeghi i Navaie, 2021; Sukarno i Sumarwati, 2020). Navedene su brojne prednosti 
stručnog usavršavanja u digitalnom okruženju (Ansyari i sur., 2022; Wynants i Dennis, 2018), 
pri čemu je naglašena orijentacija učitelja prema profesionalnom razvoju i cjeloživotnom učenju 
(Beach i sur., 2022; Knowles i sur., 2014).

Procjena vrijednosti i očekivane uspješnosti implementacije digitalne tehnologije su 
pozitivno povezane, malim, ali statistički značajnim korelacijama. Učitelji koji više procjenjuju 
trud i napor potreban za implementaciju digitalnih tehnologija imaju veća očekivanja, 
odnosno uvjerenja o vlastitim sposobnostima obavljanja određenog zadatka (Topolovčan 
i sur., 2017; Zhou i Milecka-Forrest, 2021). Kad se posebno analiziraju pojedini čimbenici 
faktora vrijednosti moguće je zaključiti kako digitalna tehnologija potiče suradnju (Maican 
i sur., 2018; Ramamuruthy i Rao, 2015; Weisberger i sur., 2021) i razvoj komunikacijskih 
vještina (Barbosa Neves i sur., Baecker, 2019). Istovremeno osigurava da se učitelji osjećaju 
profesionalno i kompetentno u svojoj profesiji (Gondwe, 2021; Seltrecht i Josupeit, 2021) te 
se potiče profesionalni razvoj učitelja (Dede i sur., 2008; Kerres, 2004; McAleavy i sur., 2018; 
Minea-Pic, 2020; Turing i Murray, 2019; Willegas-Reimers, 2003).  

Analiza faktora očekivanja potvrđuje kako se digitalne tehnologije smatra vrijednima 
i značajnima jer učitelji imaju pozitivna očekivanja u doprinosu postizanja ishoda učenja, kao 
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i da su učitelji svjesni vrijednosti digitalnih tehnologija te da svoje digitalne kompetencije 
procjenjuju višima što potvrđuju učestalijim traženjem aktivnosti za učenike koje se oslanjaju 
na digitalne tehnologije (Matijević i sur., 2017). Istovremeno, u procjeni vrijednosti važno je 
usmjeriti se na ciljeve stručnog usavršavanja koji se odnose na nastavni proces i postignuća 
učenika. Veća učenička postignuća, omogućavanje razvoja pojedinih učenikovih stilova učenja, 
komunikacijskih vještina i učenja složenih nastavnih sadržaja pozitivno utječu na usavršavanje 
u digitalnom okruženju. Učitelji uočavaju korist stručnog usavršavanja u digitalnom okruženju 
i koriste njegove dobrobiti (Chen, 2020; Ghavifekr i Rosdy, 2015; Kumi-Yeboah i sur., 2020; 
Saglam i Kurhan, 2022) s obzirom na veća postignuća svojih učenika (Coe i sur., 2014; Gupta 
i Lee, 2021; Hattie, 2008; Kudenko i Hoyle, 2013; Mazi Golob, 2012; Prince, 2020; Villegas-
Reimers, 2003).

Vrijednosti i očekivana uspješnost implementacije tehnologije u nastavi potvrđene su 
i slobodom učiteljeva izbora, dostupnošću i socijalnom jednakošću posjedovanja digitalne 
tehnologije (Puchova i sur., 2021), kao i vještinom rješavanja problema, s obzirom na njihovu 
zahtjevnost i složenost (Morska i sur., 2022; Peceño-Capilla i sur.,  2022). Sloboda izbora znači i 
odgovornost, stoga su u procjeni vrijednosti i uspješnosti važni sigurnost i praćenje sigurnosnih 
preporuka i strategija zaštite u digitalnom okruženju i kritičke prosudbe utjecaja tehnologije 
(Lupton i Williamson, 2017; Kayumova i Morozova, 2016). Navedenim je potvrđeno da 
procjena vrijednosti i očekivane uspješnosti implementacije tehnologije u nastavi pozitivno 
korelira sa stavom o stručnom usavršavanju u digitalnom okruženju. 

Unatoč povezanosti digitalnih kompetencija učitelja, općih i specifičnih, s faktorom 
motivacije, ispitanici su mišljenja kako dimenzija ulaganja, odnosno odnos težine zadatka koji 
se obavlja uz digitalne tehnologije i ulaganja truda da se taj zadatak obavi, nije povezana s 
faktorom motivacije za sudjelovanjem u stručnom usavršavanju u digitalnom okruženju iz 
Upitnika mišljenja o stručnom usavršavanju učitelja u digitalnom okruženju, ako se promatra u 
kontekstu ostalih varijabli. Negativnu povezanost moguće je pojasniti tvrdnjom kako učitelji ne 
očekuju ulaganja dodatnih napora u stručno usavršavanje u digitalnom okruženju, s obzirom da 
upotreba digitalne tehnologije kod učitelja često izaziva stres (McAleavy i sur., 2021; Morska 
i sur., 2022), odnosno tehnostres (Simić i Stefanović, 2020). Autori tehnostres obrazlažu kao 
stres uzrokovan korištenjem digitalne tehnologije kojem su uzroci tehnološka: preopterećenost, 
invazivnost, složenost i nesigurnost, odnosno kao stres uzrokovan negativnim psihološkim 
učinkom uvođenja nove tehnologije u radu (Kader i sur., 2022; Nang i sur., 2022). Istraživanja 
potvrđuju da upotreba digitalne tehnologije otežava upravljanje razredom i razrednom 
disciplinom (Tas, 2017; Zeng, 2022), kao i da zahtijeva više vremena za njezino korištenje 
(Haleem i sur., 2022; Zorlu, 2020). Navedeno je suprotno istraživanju (Topolovčan i sur., 
2017) koji su utvrdili da učitelji koji pozitivno procjenjuju ulaganje truda u služenju digitalnim 
medijima te da općenito smatraju kako organizacijom nastave s digitalnim tehnologijama 
mogu postići bolje ishode učenja kod učenika. Suprotnost je moguće pojasniti činjenicom 
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novih istraživanja koja se odnose na vrijeme COVID-19 pandemije, tijekom koje je, cjelokupni 
odgojno-obrazovni sustav, gotovo u potpunosti, funkcionirao u digitalnom okruženju (Boyer-
Davis, 2020; Carver-Thomas i sur., 2021; Palau i sur., 2021) te činjenicom kako se, u posljednje 
vrijeme, više pozornosti posvećuje dobrobiti svih sudionika odgojno-obrazovnog procesa, 
posebno u digitalnom okruženju (Henriksen i sur., 2022). 

7.2. Digitalne kompetencije učitelja

Digitalna kompetencija kao koncept koji se razvija i povezan je s razvojem digitalne 
tehnologije, političkim ciljevima i očekivanjima građanstva u društvu znanja (Ilomäki i sur., 
2014), definirana je kao najvažnija kompetencija potrebna u budućnosti (Sefton-Green i sur., 
2009) i kao ključna kompetencija za učitelje (Krumsvik, 2008). Uspješna integracija digitalnih 
tehnologija ovisi o brojnim čimbenicima, pri čemu je pozitivan stav jedan od najvažnijih (Ajzen, 
1991). Pozitivan stav prema digitalnim tehnologijama povezan je s njihovim prihvaćanjem i 
korištenjem te motivacijom (Peterson i Swier, 2018; Unal i Uzun, 2020). 

Općenito, učitelji imaju pozitivan stav prema digitalnim tehnologijama (Fraillon i sur., 
2019) i prihvaćaju kako njihove digitalne kompetencije utječu na motivaciju za korištenje 
digitalnih tehnologija (Albrkhil, 2013). Digitalne kompetencije su, u ovom istraživanju, 
ispitivane kao opće digitalne kompetencije i specifične digitalne kompetencije, metodom 
samoprocjene. Istraživanje je djelomično potvrdilo drugu hipotezu. Potvrđeno je kako je 
samoprocjena specifičnih digitalnih kompetencija za primjenu digitalnih tehnologija u nastavi 
pozitivno povezana sa stavom o stručnom usavršavanju u digitalnom okruženju, ali i da su 
opće digitalne kompetencije za primjenu digitalnih tehnologija u nastavi pozitivno povezane sa 
stavom o stručnom usavršavanju u digitalnom okruženju, suprotno postavljenoj hipotezi. 

Istraživanja potvrđuju kako učitelji koji kontinuirano sudjeluju u stručnim usavršavanjima 
u digitalnom okruženju imaju veće digitalne kompetencije (Krumsvik i sur., 2016; Yelubay 
i sur., 2022). U provedenom istraživanju, s obzirom na okolnosti, učitelji svoje digitalne 
kompetencije procjenjuju pozitivno, što potvrđuju istraživanja (Nuhoglu Kibar i Bayrak, 2021; 
Ugur i sur., 2021). Okolnosti su pandemija COVID-19 bolesti i odvijanje nastave u online 
okruženju i/ili u mješovitom modelu, nacionalni projekt e-Škole koji je obuhvatio sve škole 
i sve odgojno-obrazovne radnike omogućivši svima rad u digitalnom okruženju i mogućnost 
stjecanja i unaprjeđenja digitalnih kompetencija jer su osigurani infrastrukturni preduvjeti, ali 
i veća svijest učitelja o potrebi stručnih usavršavanja i njihovim mogućnostima u digitalnom 
okruženju.

Povezanost i općih digitalnih kompetencija i specifičnih digitalnih kompetencija, odnosno 
kompetencija za primjenu digitalnih tehnologija u odgoju i obrazovanju, sa stavom o stručnom 
usavršavanju u digitalnom okruženju potvrđuje da učitelji trebaju podjednako posjedovati i 
opće i specifične digitalne kompetencije te da moraju znati i kompetentno moći koristiti 
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digitalne tehnologije (Thoms i sur., 2022). Opće digitalne kompetencije podrazumijevaju opća 
znanja, vještine i stavove korištenja digitalne tehnologije i digitalnih resursa (Žuvić i sur., 2016) 
i smatraju se generičkim (Findeisen i Wild, 2022) te su podrazumijevane kod svih učitelja 
(Melash i sur., 2020). Na procjenu razine općih digitalnih kompetencija utjecala je pandemija 
COVID-19 bolesti, tijekom koje su svi odgojno-obrazovni radnici morali svoj nastavni rad 
održavati u online okruženju (Boyer-Davis, 2020; Carver-Thomas i sur., 2021; Palau i sur., 2021). 
Istovremeno, bili su prisiljeni održavati stručna usavršavanja u digitalnom okruženju. Učitelji 
koji su imali prethodnih iskustava s digitalnim alatima, digitalnim platformama, projektima u 
online okruženju ulagali su manji trud u razvoj svojih digitalnih kompetencija (Kovačević i sur., 
2021; Munastiwi i sur., 2023). Oni su predstavljali najsnažniji prediktor učeničkih postignuća 
(Engel i sur., 2023; Fernàndez-Cruz i Fernàndez-Diaz, 2016). Potvrđeno je da su samoprocjena 
informacijske i podatkovne pismenosti, komunikacije i suradnje, kreiranja sadržaja, sigurnosti 
i rješavanja problema, kao glavnih elemenata opće digitalne kompetencije, procijenjeni višima 
od očekivanih (Alnasib, 2023; Ata i Yıldırım, 2019; Hartman i sur., 2019), pri čemu navedeni 
elementi utječu na kvalitetu poučavanja (Štemberger i Konrad, 2021) i elementarni su u procesu 
obrazovanja (Garzón-Artacho i sur., 2021). 

Specifične digitalne kompetencije, opisane elementima poučavanje i učenje uz primjenu 
digitalne tehnologije, rad u školskom okruženju i profesionalno obrazovanje i cjeloživotno 
učenje, pozitivno koreliraju sa stavom o stručnom usavršavanju u digitalnom okruženju. 
Pokazatelj je to kako učitelji imaju prethodnih iskustava u navedenim područjima, i prije 
pandemije COVID-19 bolesti, ponajprije zbog stručnih usavršavanja o navedenoj tematici i 
radu u digitalnom okruženju, ali zbog cjeloživotnog učenja (Karakuş i Kılıç, 2022; Yang i sur., 
2022). Stoga navedene varijable procjenjuju višim, odnosno, većinom na srednjoj ili naprednoj 
razini. Istovremeno, navedeno može značiti da nije jasna diferencijacija između općih i 
specifičnih kompetencija, ali i da u ovom uzorku ispitanici imaju podjednako razvijene i opće i 
specifične digitalne kompetencije, odnosno kompetencije za primjenu digitalnih tehnologija u 
odgoju i obrazovanju. 

Pretpostavljeno je da su samoprocjena specifičnih digitalnih kompetencija, procjena 
vrijednosti i očekivane uspješnosti implementacije (faktora očekivanja) digitalne tehnologije u 
nastavi pozitivni prediktori stava o stručnom usavršavanju u digitalnom okruženju. S obzirom 
da istraživanje potvrđuje kako specifične digitalne kompetencije pozitivno koreliraju sa stavom 
o stručnom usavršavanju u digitalnom okruženju, a dimenzija vrijednosti dodatno naglašava 
važnost razvojnih područja specifičnih digitalnih kompetencija, prikladnost digitalnog okruženja 
usavršavanja i motivacija za sudjelovanjem u stručnom usavršavanju u digitalnom okruženju 
su potvrđeni kao čimbenici stava o stručnom usavršavanju u digitalnom okruženju. U skladu 
je to s postavljenom hipotezom i već navedenim istraživanjima koja potvrđuju kako stručno 
usavršavanje učitelja mora sadržavati i opće i specifične digitalne kompetencije koje se odnose 
na primjenu digitalnih tehnologija u odgoju i obrazovanju (Spante i sur., 2018; Tammaro i 
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D’Alesio, 2016; Žuvić i sur., 2016). Rezultati ovog istraživanja potvrđuju održivost modela 
stručnog usavršavanja u digitalnom okruženju (Darling-Hammond i sur., 2009), važnost 
posjedovanja specifičnih digitalnih vještina učitelja (Spante i sur., 2018; Tammaro i D’Alesio, 
2016), ali i važnost profesionalnih izazova u procesu stručnog usavršavanja (de Guzman, 2022). 

Procjena vrijednosti, odnosno dobrobiti digitalnih tehnologija u nastavi, kao i osobne 
vrijednosti ispitanika pozitivan su prediktor faktora prikladnosti digitalnog okruženja za 
stručno usavršavanje i motivacije za sudjelovanjem u stručnom usavršavanju u digitalnom 
okruženju. Istraživanje potvrđuje da upotreba digitalnih tehnologija pospješuje školski uspjeh 
i unaprjeđuje učenička postignuća, što potvrđuju istraživanja (Coe i sur., 2014; 2006; Kudenko 
i Hoyle, 2013; Mazi Golob, 2012; Prince, 2020; Villegas-Reimers, 2003). Također, digitalna 
tehnologija potiče suradnju, komunikaciju, suradnju i zapamćivanje (Cassar, 2014; Galimova i 
sur., 2019; Hashmi i sur., 2019; Lintunen i sur., 2017), stvara i osigurava poticajno, motivirajuće 
i inovativno okruženje koje potiče kvalitetu i razinu digitalne kompetencije (Jayanthi i Kumar, 
2016) te potiče profesionalni razvoj učitelja (Minea-Pic, 2020; Turing i Murray, 2019; McAleavy 
i sur., 2018; Dede i sur., 2008; Kerres, 2004; Willegas-Reimers, 2003). Digitalno okruženje je 
prikladno za stručno usavršavanje učitelja jer su digitalne platforme na kojima se održava stručno 
usavršavanje odgovarajuće za komunikaciju i suradnju, realizaciju projekata i sudjelovanje u 
e-tečajevima. Važno je, kao prednost stručnog usavršavanja na digitalnim platformama, istaknuti 
mogućnost učenja i usavršavanja bez vremenskog i prostornog ograničenja (Siemens, 2013) i 
dostupnost te mogućnost sudjelovanja većeg broja polaznika, kao i neuvjetovanost prethodnih 
znanja (Perifanou i Economides, 2022). 

U istraživanju, iako je pretpostavljeno drugačije, procjena očekivanja nije pozitivno 
povezana s faktorom motivacije za sudjelovanjem u stručnom usavršavanju u digitalnom 
okruženju. Potvrđena je povezanost samo faktora vrijednosti u mišljenju o stručnom usavršavanju 
u digitalnom okruženju.  

Nepovezanost faktora očekivanja s prikladnosti digitalnog okruženja usavršavanja je 
moguće objasniti elementima izostanka odgovarajućeg osposobljavanja za korištenje digitalnih 
tehnologija, nemogućnosti pristupa, tehničkim poteškoćama, problemima s dostupnošću, 
zahtjevnošću i socijalnom nejednakošću, što se, ponajprije, odnosi na stručno usavršavanje na 
platformi Loomen u vremenu stručnih usavršavanja za provedbu kurikularne reforme. Tijekom 
provedbe eksperimentalnog programa “Škola za život” (za učitelje koji su bili uključeni u 
eksperimentalni program) i tijekom frontalne provedbe kurikularne reforme u svim školama, 
učitelji većinom i prethodno nisu imali prijašnjih iskustava s platformom Loomen. To je 
razlog zašto im takvo digitalno okruženje nije bilo odgovarajuće i zašto su procijenili kako 
ono ne odgovara potrebama učitelja i stručnih suradnika za provođenje stručnog usavršavanja. 
Navedeno je zaključak zašto su učitelji mišljenja kako im je za zadatke u digitalnom okruženju 
bilo potrebno više vremena nego za zadatke u okruženju uživo, što je potvrđeno u istraživanju 
(Haleem i sur., 2022; Zorlu, 2020). 
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Rezultat istraživanja, koji potvrđuje kako je procjena specifičnih digitalnih kompetencija 
značajan faktor motivacije, moguće je objasniti elementima specifične digitalne kompetencije. 
Ponajprije, element rada u školskom okruženju, koji se odnosi na realizaciju nastave u 
digitalnom i virtualnom okruženju odnosio se na pandemijsko i postpandemijsko vrijeme. U 
postpandemijskom vremenu škole, zasićene radom u digitalnom okruženju, teže za radom u 
fizičkom okruženju navodeći prednosti takvog rada, poput učinkovite komunikacije (Bünyamin 
i Süleyman, 2022; Gallardo-Echenique i sur., 2016; Karatepe i sur., 2020; Rakhimgalieva i sur., 
2021), odnosno, navode nedostatke rada u digitalnom okruženju, poput izostanka komunikacije 
i interakcije (Allen i Seaman, 2016; Sadeghi, 2019). Poučavanje i učenje uz primjenu digitalne 
tehnologije započinje planiranjem integracije digitalne tehnologije u kurikulum(e) kako bi 
se unaprijedila znanja i vještine učenika, za što se učitelji trebaju profesionalno usavršavati 
(Ghavifekr i Rosdy, 2015).

Dosadašnja istraživanja navode da poučavanje i učenje uz primjenu digitalne tehnologije 
od učitelja zahtijeva kreiranje digitalnih obrazovnih sadržaja i sudjelovanja u virtualnim 
zajednicama učenja kako bi se učenike poticalo na samostalnu aktivnost u digitalnom okruženju, 
što navode (Bakaç, 2018; Ghavifekr i Rosdy, 2015; Graham i sur., 2019; Powell i sur., 2014). 
Također, ovo istraživanje potvrđuje rezultate navedenog istraživanja (Marques i sur., 2018) 
koje kazuje kako je kreiranje kvalitetnih digitalnih sadržaja glavni cilj poučavanja/učenja u 
digitalnom okruženju, znajući da je vrednovanje kvalitete digitalnih sadržaja slično vrednovanju 
u obrazovnom procesu općenito. Moguće je potvrditi i rezultat istraživanja (Rahimi i Tafazoli, 
2022) koji navodi da učitelji koji imaju višu razinu kompetencije kreiranja digitalnih sadržaja 
su kompetentniji u upotrebi i korištenju digitalne tehnologije. 

Specifične digitalne kompetencije učitelja pozitivno utječu na individualizirani pristup 
poučavanju i na rad u školskom digitalnom okruženju, kao i digitalnu transformaciju procesa 
poučavanja jer se u digitalnom okruženju bitno mijenja način socijalnih interakcija, pri čemu 
se interakcije u stvarnom okruženju zamjenjuju onima u virtualnom (Baeva, 2021). Specifične 
digitalne kompetencije učitelja usmjerene su na motivaciju učitelja za implementaciju digitalnih 
tehnologija u nastavu, podjednako i na poboljšanje znanja i vještina učenika i vrednovanje 
njihova rada, što potvrđuju istraživanja (Chen, 2020; Ghavifekr i Rosdy, 2015; Kumi-Yeboah i 
sur., 2020; Saglam i Kurhan, 2022). 

7.3. Stručno usavršavanje u digitalnom okruženju

Stručno usavršavanje i profesionalni razvoj učitelja u digitalnom okruženju povezano 
je s digitalnim kompetencijama sudionika. Iako je pretpostavljeno da je sa stavom o stručnom 
usavršavanju u digitalnom okruženju pozitivno povezana samo samoprocjena specifičnih 
digitalnih kompetencija, rezultati pokazuju da je samoprocjena i općih i specifičnih digitalnih 
kompetencija pozitivno povezana sa stavom o stručnom usavršavanju u digitalnom okruženju. 
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Već je navedeno da digitalne tehnologije potiču motivaciju za učenjem i sudjelovanjem u 
digitalnom okruženju što potvrđuju istraživanja koja podupiru ovaj rezultat (primjerice, Makhdum 
Muhammad i Schneider, 2022; Özüdoğru, 2022). Učitelji su svjesni važnosti stjecanja znanja i 
kompetencija u informacijsko-komunikacijskom području i nužnosti postajanja cjeloživotnim 
učenicima. Digitalne tehnologije stvaraju mogućnosti za učenje u digitalnom okruženju, pri 
čemu je ovladavanje digitalnim kompetencijama preduvjet za korištenje i primjenu digitalnih 
tehnologija (UNESCO, 2011). Istraživanjem je potvrđeno da su učitelji svjesni motivacijske 
uloge digitalnih tehnologija u stručnom usavršavanju s obzirom da ovakav način usavršavanja 
odgovara njihovim interesima, pomaže im u napredovanju i unaprjeđuje njihove digitalne 
kompetencije (AlMutlaq i sur., 2017). Nadalje, potvrđeno je da učitelji koji se kontinuirano 
usavršavaju u području IKT-a i digitalnih tehnologija imaju veće digitalne kompetencije od 
učitelja koji se stručno ne usavršavaju u IKT području (npr., Krumsvik i sur., 2016; Yelubay i 
sur., 2022). Potvrđeno je da učitelji koji imaju prethodna iskustva sa stručnim usavršavanjem 
u digitalnom okruženju češće sudjeluju u takvom obliku stručnog usavršavanja (Kaya, 2021), 
bez obzira procjenjuju li svoje digitalne kompetencije kao opće ili specifične, s obzirom da je 
za vrijeme pandemije virusom COVID-19 stručno usavršavanje u digitalnom okruženju bilo 
jedino moguće (Hartshorne i sur., 2020). U tom su se vremenu učitelji morali brzo prilagoditi 
novonastalim okolnostima (Mac Intyre i sur., 2020) i rješavati probleme svjesni novih izazova, 
odnosno situacija koje nije bilo moguće planirati (Singh i sur., 2022). 

Mogući model stručnog usavršavanja koji uključuje digitalne tehnologije i uvažava 
rezultate ovog istraživanja, s naglaskom na važnost i općih i specifičnih digitalnih kompetencija 
i njihovu pozitivnu povezanost sa stavom o stručnom usavršavanju u digitalnom okruženju je 
mješoviti model stručnog usavršavanja. U tom modelu se ističu prednosti stručnog usavršavanja 
u digitalnom okruženju i stručnog usavršavanja u stvarnom okruženju na način da se naglase 
prednosti oba, a neutraliziraju nedostatci pojedinog (Kirkgöz i Turhan, 2021). Pri tome se kao 
prednost ističu fleksibilnost u vremenu i prostoru, što potvrđuje istraživanje Bozkurt i Sharma 
(2021), odnosno način provedbe, kako u svojim istraživanjima navode Bicen i sur. (2012) i 
Ndlovu i Mostert (2017) ističući teorijske sadržaje pogodne za održavanje online, a praktične 
u stvarnom okruženju. 

U istraživanju je pretpostavljeno kako na stav o stručnom usavršavanju u digitalnom 
okruženju pozitivno utječe i procjena vrijednosti i očekivane uspješnosti implementacije 
digitalne tehnologije u nastavi. Rezultati pokazuju kako je samo faktor vrijednosti pozitivan 
prediktor. Navedeno je moguće objasniti činjenicom da je trajno stručno usavršavanje učitelja 
ključno u postizanju kvalitetnog obrazovanja, što navodi Thakral (2015) i da ono utječe na 
bolja postignuća učenika (Azukas, 2019; Coe i sur., 2014; Kudenko i Hoyle, 2013; Mazi Golob, 
2012; Prince, 2020; Villegas-Reimers, 2003). Istovremeno, ono kod učenika potiče suradnju, 
komunikaciju i zapamćivanje što potvrđuju navedena istraživanja (Cassar, 2014; Galimova 
i sur., 2019; Hashmi i sur., 2019; Lintunen i sur., 2017). Faktor očekivanja nije pozitivan 
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prediktor stava o stručnom usavršavanju u digitalnom okruženju, unatoč pretpostavci. Rezultat 
je moguće objasniti obilježjima i izazovima digitalnih nastavnih tehnologija, dostupnosti 
infrastrukture, internetskom vezom, socioekonomskim statusom, dostupnošću digitalnih 
tehnologija, prethodnim iskustvima u korištenju digitalnih tehnologija i mogućnosti izbora (de 
Guzman, 2022; Puchova i sur., 2021). 

Pri tome je važno naglasiti kako digitalno okruženje omogućuje veće mogućnosti za 
provedbu stručnih usavršavanja od provedbe stručnih usavršavanja u fizičkom okruženju, s 
obzirom na uvjete i okolnosti. Stručna usavršavanja organizirana tijekom pandemije COVID-19 
i u post-pandemijskom razdoblju u digitalnom okruženju ukazala su na dobrobiti, mogućnosti i 
potencijale stručnih usavršavanja u digitalnom okruženju.  
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8. ZAKLJUČNA RAZMATRANJA

Cilj istraživanja bio je ispitati povezanost između razine digitalne kompetentnosti i 
motivacije za korištenje digitalnih tehnologija sa stavovima učitelja o stručnom usavršavanju u 
digitalnom okruženju. 

Sukladno postavljenim hipotezama, formulirani su sljedeći zaključci: 

1.	 Prema hipotezi 1 očekivalo se da postoji statistički značajna razlika u mišljenju o 
stručnom usavršavanju učitelja u digitalnom okruženju ovisno o razini obrazovanja, 
zvanju i sudjelovanju u stručnom usavršavanju u digitalnom okruženju, odnosno da 
učitelji koji imaju višu razinu obrazovanja i učitelji u višim zvanjima te učitelji koji 
su češće sudjelovali u stručnom usavršavanju u digitalnom okruženju pozitivnije 
procjenjuju stručno usavršavanje u digitalnom okruženju. Moguće je reći da smo 
hipotezu djelomično potvrdili i to u dijelu vezanom uz zvanje i stručno usavršavanje 
kod oba faktora prikladnosti digitalnog okruženja usavršavanja te motivacije za 
sudjelovanjem u stručnom usavršavanju u digitalnom okruženju. Hipotezu nismo 
potvrdili na varijabli razine obrazovanja, za faktor motivacije za sudjelovanjem 
u stručnom usavršavanju u digitalnom okruženju. Drugim riječima, iako nisu sve 
pojedinačne razlike među parovima statistički značajne, pokazalo se da kod svih 
razlika dobivamo rezultat da s višim zvanjem te češćim stručnim usavršavanjem 
postoji i viši rezultat na oba faktora Upitnika mišljenja o stručnom usavršavanju u 
digitalnom okruženju.

2.	 Prema hipotezi 2 očekivalo se da samoprocjena općih digitalnih kompetencija 
nije prediktor stava o stručnom usavršavanju u digitalnom okruženju, dok je 
samoprocjena specifičnih digitalnih kompetencija za primjenu digitalnih tehnologija 
u nastavi prediktor stava o stručnom usavršavanju u digitalnom okruženju. 
Korelacija  samoprocjene specifičnih digitalnih kompetencija pozitivno je povezana 
sa stavom o stručnom usavršavanju u digitalnom okruženju, kao što je povezana 
i samoprocjena općih digitalnih kompetencija. Samoprocjena i općih i specifičnih 
digitalnih kompetencija prediktori su stava o stručnom usavršavanju u digitalnom 
okruženju te je hipoteza djelomično potvrđena.

3.	 Prema hipotezi 3 pretpostavljalo se da su procjene vrijednosti i očekivane uspješnosti 
implementacije digitalne tehnologije u nastavi pozitivno povezane. Postoji mala, 
ali statistički značajna povezanost između vrijednosti i očekivanja jer s porastom 
rezultata na faktoru vrijednosti raste i rezultat na faktoru očekivanja. Stoga se ova 
hipoteza prihvaća.

4.	 Prema hipotezi 4 očekivano je da su samoprocjena specifičnih digitalnih 
kompetencija, procjene vrijednosti i očekivane uspješnosti implementacije digitalne 
tehnologije u nastavi pozitivni prediktori stava o stručnom usavršavanju u digitalnom 
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okruženju. Procjena faktora vrijednosti pozitivan je prediktor oba faktora stava 
mišljenja o stručnom usavršavanju u digitalnom okruženju, faktora prikladnosti 
digitalnog okruženja usavršavanja i faktora motivacije za sudjelovanjem u stručnom 
usavršavanju u digitalnom okruženju. Procjena očekivanja je pozitivno povezana i 
s faktorom prikladnosti i s faktorom motivacije kao samostalna varijabla, ali nije 
statistički značajan prediktor kada su i drugi prediktori uključeni u regresijsku 
analizu. Procjene specifičnih digitalnih kompetencija očekivano su značajan 
prediktor i faktora prikladnosti i motivacije i stoga se ova hipoteza djelomično 
prihvaća.

5.	 Prema hipotezi 5 očekivalo se da procjena dodatnih ulaganja bude negativno 
povezana sa stavom o stručnom usavršavanju u digitalnom okruženju i negativan 
prediktor stava o stručnom usavršavanju u digitalnoj tehnologiji. Rezultati pokazuju 
kako procjene ulaganja nisu očekivano negativno povezane s faktorom prikladnosti 
i faktorom motivacije te da nisu negativni prediktori ovih faktora. Stoga se ova 
hipoteza odbacuje.

Implikacije ovog istraživanja se odnose na tri područja: motivaciju za korištenje 
digitalnih tehnologija u nastavi, digitalne kompetencije učitelja i stručno usavršavanje u 
digitalnom okruženju.  

Prvo područje, područje motivacije za korištenje digitalnih tehnologija u nastavi, 
predstavlja ključan faktor učenja i postignuća jer promovira cjeloživotno učenje učitelja, 
formalno i neformalno (Jurčić, 2012). Digitalno okruženje potiče osobni rast i razvoj učitelja te 
sprečava stagnaciju i rutinu, što je važno jer učiteljska profesija zahtijeva intenzivan cjeloživotni 
profesionalan razvoj i stručno usavršavanje (Pastuović, 1999; Qablan i sur., 2015; Tyagi 
i Kumar Mistra, 2021; Vizek Vidović, 2005). Izazovi digitalnog okruženja otvorili su nove 
mogućnosti upotrebe digitalne tehnologije i u području profesionalnog razvoja učitelja (Cassar, 
2014; Courtney i sur., 2022) jer učitelji kao “digitalni imigranti” (Prensky, 2001) vrlo uspješno 
koriste digitalne tehnologije za nastavu, komunikaciju i suradnju na društvenim mrežama 
(Cassar, 2014). Važno je što digitalna tehnologija učiteljima pruža osjećaj profesionalnosti i 
kompetentnosti (Gondwe, 2021; Seltrecht i Josupeit, 2021) i potiče njihov profesionalni razvoj 
(Minea-Pic, 2020; Turing i Murray, 2019; McAleavy i sur., 2018; Dede i sur., 2008; Kerres, 
2004; Willegas-Reimers, 2003). 

Ovo je područje, područje motivacije korištenja digitalnih tehnologija u nastavi, moguće 
je unaprijediti osuvremenjivanjem modela cjeloživotnog obrazovanja i stručnog usavršavanja 
jer je tehnologija važan čimbenik profesionalnog usavršavanja (Willegas-Reimers, 2003; 
Kerres, 2004; Dede i sur., 2008; McAleavy i sur., 2018; Truong i Murray, 2019), što potvrđuje 
ovo istraživanje.
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Motivaciju korištenja digitalnih tehnologija u nastavi povezujemo s digitalnim 
kompetencijama, drugim područjem provedenog istraživanja, s obzirom da je motivacija ključan 
faktor učenja i postignuća koji promovira cjeloživotno učenje (Eksi, i sur., 2020; Hashmi i 
sur., 2019; Mccombs, 1991; Sanacore, 2008; Shin i Jun, 2019; Yilmaz i Kaygin, 2018). Ona 
je povezana s digitalnim kompetencijama učitelja (Albrkhil, 2013; Ballidag i Dikilitas, 2021; 
Beach i sur., 2022; Jayanthi i Kumar, 2016; Topolovčan i sur., 2017; Watkins, 2019; Paudel, 
2020; Žuvić i sur., 2016) jer učitelji imaju pozitivan stav prema digitalnim tehnologijama 
(Fraillon i sur., 2019), kao što potvrđuje ovo istraživanje. 

Digitalne kompetencije učitelja ključne su i najvažnije kompetencije u budućnosti 
(Krumsvik, 2008; Sefton-Green i sur., 2009). Istraživanje pokazuje kako su, i opće digitalne 
kompetencije (Melash i sur., 2020), i specifične digitalne kompetencije, odnosno kompetencije 
za primjenu digitalnih tehnologija u odgoju i obrazovanju (Cook i sur., 2023), prediktor 
integracije digitalne tehnologije u nastavu. Potvrđeno je i kako učitelji posjeduju odgovarajuću 
razinu općih i specifičnih digitalnih kompetencija usmjerenih na profesionalni rast i cjeloživotno 
učenje (Fuchs i sur., 2022; Reisoğlu, 2022). Nadalje, učitelji koji su napredovali u zvanju i 
učitelji koji češće sudjeluju u stručnom usavršavanju u digitalnom okruženju bolje procjenjuju 
stav o stručnom usavršavanju jer su digitalne kompetencije prediktor stručnog usavršavanja, s 
obzirom da ona podrazumijevaju primjenu digitalnih tehnologija (Spante i sur., 2018; Tammaro 
i D’Alesio, 2016; Žuvić i sur., 2016). 

Već je navedeno da postoji nekoliko teorijskih polazišta za konstrukt stručnog 
usavršavanja u digitalnom okruženju, konstruktivističke teorije (Bognar i Filipov, 2021), 
socijalno-konstruktivističke teorije (Skupnjak, 2019; Zeichner, 2010), teorije očekivanja i 
vrijednosti (Wozney i sur., 2006) i teorije obrazovanja odraslih (Matijević, 2018). TAM model 
dodatno pojašnjava stav o stručnom usavršavanju u digitalnom okruženju jer modelira način na 
koji korisnici prihvaćaju digitalne tehnologije. Dodatno, TPACK model i novije, model učenja 
i primjene tehnologije u obrazovanju u mješovitom modelu, uživo i online (Castéra i sur., 2020; 
Ifinedo i Kankaanranta, 2021; Khan, 2014; Ostapenko, 2019) predstavljaju relevantne teorijske 
modele u istraživanju digitalnih kompetencija i integracije digitalnih tehnologija u nastavi i 
stručnim usavršavanjima jer ukazuju na brojne prednosti stručnog usavršavanja u digitalnom 
okruženju, pri čemu se nedostatci jednog modela kompenziraju prednostima drugog modela 
(Bozkurt i Sharma, 2021; Kirkgöz i Turhan, 2021; Sorokoumova i sur., 2021).

S obzirom na navedeno, važno je stručna usavršavanja osmišljavati i provoditi i u 
digitalnom okruženju. U preporukama je naglasak na mješovitom modelu stručnih usavršavanja, 
s naglaskom na razmjenu dobre prakse (Tolbert, 2001) jer učitelji žele unaprijediti svoje 
poučavanje u okruženju velikog izbora didaktičkih rješenja za učenje i poučavanje (Matijević, 
2008) te istovremeno utjecati na promjene dosadašnjih strukturiranih modela stručnih 
usavršavanja (Darling-Hammond i sur., 2017). Također, važno je buduća stručna usavršavanja 
učitelja u digitalnom okruženju osmišljavati sukladno digitalnim kompetencijama učitelja, 
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njihovom zvanju i učestalošću sudjelovanja u stručnom usavršavanju jer veće digitalne 
kompetencije pomažu u napredovanju (AlMutlaq i sur., 2017), kojemu je stručno usavršavanje 
u digitalnom okruženju preduvjet.

Treći nivo se odnosi na prednosti stručnog usavršavanja u digitalnom okruženju i 
mješovitog modela stručnog usavršavanja u kojem je potrebno intenzivirati model stručnog 
usavršavanja u digitalnom okruženju i osmisliti nove oblike stručnog usavršavanja i u fizičkom 
i u digitalnom okruženju. Naglašena je prikladnost digitalnog okruženja za stručno usavršavanje 
(Dede i sur., 2008; Froese-Germain i sur., 2013; Sadeghi i Navaie, 2021; Sukarno i Sumarwati, 
2020) jer potiče motivaciju za učenjem i stručnim usavršavanjem (Makhdum Muhammad i 
Schneider, 2022; Özüdoğru, 2022). Prednosti ovakvog načina stručnog usavršavanja su 
brojne (AlMutlaq i sur., 2017; Fuchs i sur., 2022; Spante i sur., 2018; Sukarno i Sumarwati, 
2020; Tammaro i D’Alesio, 2016), što je potvrđeno i ovim istraživanjem. Kontinuirano 
stručno usavršavanje u digitalnom okruženju učiteljima osigurava i omogućuje veće digitalne 
kompetencije (Krumsvik i sur., 2016; Yelubay i sur., 2022). Učitelji koji su ranije sudjelovali 
u nekom od oblika stručnog usavršavanja u digitalnom okruženju nastavljaju s takvim 
načinom usavršavanja i u njemu češće sudjeluju (Kaya, 2021) jer se brzo prilagođavaju novim 
okolnostima i spoznaju njegove prednosti (Mac Intyre i sur., 2020). Prema istraživanju, faktor 
vrijednosti izdvaja se kao najvažniji faktor implementacije digitalne tehnologije za pozitivan 
stav o stručnom usavršavanju u digitalnom okruženju jer se s njegovim rastom povećavaju i 
rezultati na faktoru prikladnosti stručnog usavršavanja u digitalnom okruženju i motivacije 
za stručnim usavršavanjem u digitalnom okruženju. Faktor očekivanja, odnosno procjene 
vlastitih sposobnosti i očekivanja uspješnosti implementacije digitalnih tehnologija statistički 
je značajan, samo kad je promatran kao samostalna varijabla. 

Iako su učitelji u pretpandemijskom razdoblju stručnih usavršavanja imali brojne 
digitalne kompetencije i koristili su digitalne tehnologije u nastavnom radu, važno je istaknuti  
kako su se u pretpandemijskom vremenu stručna usavršavanja, uglavnom, provodila u fizičkom 
okruženju. Vrijeme pandemije i postpandemijsko vrijeme naglasilo je nužnost i važnost 
korištenja digitalne tehnologije u provedbi stručnih usavršavanja, ali i profesionalnog razvoja.

Nadalje, buduća stručna usavršavanja treba planirati uz pozitivne faktore vrijednosti, 
ali i očekivanja i ulaganja jer intrinzične vrijednosti o određenim nastavnim aktivnostima, uz 
upotrebu digitalnih tehnologija, procjenu uvjerenja o vlastitim sposobnostima i uspješnosti 
izvršavanja određenog zadatka te ulaganja truda u ispunjavanje određenog zadatka doprinose 
uspješnosti. Zato je važno, u planiranju budućih stručnih usavršavanja učitelja, imati u vidu 
rezultate ovog i navedenih istraživanja te neka od budućih stručnih usavršavanja, posebno 
obaveznih i organiziranih od strane Agencije za odgoj i obrazovanje, Ministarstva znanosti, 
obrazovanja i mladih i CARNET-a, planirati dio stručnih usavršavanja u digitalnom okruženju, 
provedbom webinara, e-tečajeva, TeachMeet susreta, odnosno stručna usavršavanja održavati 
u mješovitom modelu.
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Važno je istaknuti da ovaj rad donosi sustavan pregled svjetskih i hrvatskih 
istraživanja vezanih uz profesionalni razvoj i stručna usavršavanja učitelja, u digitalnom i u 
fizičkom okruženju te da se rezultati ovog istraživanja referiraju na nekoliko važnih aspekata 
profesionalnog razvoja učitelja. Po prvi put, u Republici Hrvatskoj, znanstveno se istražuju i 
prikazuju rezultati povezanosti motivacije za korištenje digitalnih tehnologija u nastavi, razine 
digitalnih kompetencija i stavova učitelja o stručnom usavršavanju u digitalnom okruženju.

Završno, mogu se navesti ograničenja ovog istraživanja i dati preporuke za buduća 
istraživanja. Prednost ovog istraživanja je tematika koja objašnjava stručno usavršavanje u 
digitalnom okruženju u kontekstu motivacije i digitalnih kompetencija. Istraživanje je otkrilo 
kako su vrijednost i specifične digitalne kompetencije ključni čimbenici stava o stručnom 
usavršavanju u digitalnom okruženju. Za buduća istraživanja može se predložiti uzimanje u obzir 
i ostalih socio-demografskih varijabli, na primjer, dobi, godina rada u odgojno-obrazovnom 
sustavu, regionalne pripadnost jer navedene varijable, u ovom istraživanju, nisu obuhvaćene, 
a neka istraživanja ukazuju na njihov utjecaj (primjerice, Morska i sur., 2022)., kao i uspjeha 
učenika, s obzirom da je učitelj važan čimbenik u njihovom uspjehu i akademskim postignućima. 

Jedno ograničenje ovog istraživanja je instrumentarij za procjenu mišljenja o stručnom 
usavršavanju u digitalnom okruženju, a koji nije standardiziran. Zato se predlaže, za buduća 
istraživanja, koristiti standardizirani mjerni instrument, ponajprije zbog usporedbe s ovim 
istraživanjem, ali i koristiti ovaj upitnik i njegove rezultate kao kontrolni upitnik. 

Ograničenje ovog istraživanja se odnosi i na upitnik digitalnih kompetencija, koji je 
korišten u pilot projektu: “e-Škole: Uspostava sustava razvoja digitalno zrelih škola (pilot 
projekt”. Ponajprije jer je za konstrukt upitnika korišten Europski referentni okvir digitalne 
kompetencije za nastavno osoblje (2016), koji se razlikuje od Europskog referentnog okvira 
digitalne kompetencije za nastavno osoblje (2017), nazvanog  DigCompEdu. Prvi referentni 
okvir za učitelje navodi pet područja općih digitalnih kompetencija i tri područja specifičnih 
digitalnih kompetencija, odnosno kompetencija za primjenu digitalnih tehnologija u odgoju 
i obrazovanju, koje su objašnjene u tri razine, a drugi šest područja objašnjenih u šest razina 
kompetencije. Nadalje, digitalne kompetencije učitelja, u provedbi projekta e-Škole i tijekom 
pandemije COVID-19, bitno su unaprijeđene. U skladu s navedenim, predlaže se, za buduća 
istraživanja, upitnik uskladiti s Europskim referentnim okvirom digitalne kompetencije za 
nastavno osoblje iz 2017. godine.

Provedenim istraživanjem moguće je istaknuti i praktičan doprinos koji se odnosi na 
preporuke za kreiranje novih oblika stručnih usavršavanja u digitalnom okruženju, a koja 
se odnose na navedena tri predmetna područja: motivacija korištenja digitalnih tehnologija, 
digitalne kompetencije učitelja i stručna usavršavanja u digitalnom okruženju. Mješoviti model 
stručnog usavršavanja u digitalnom okruženju najperspektivniji je model stručnog usavršavanja 
(Ostapenko, 2019) jer naglašava prednosti oba modela, stručnog usavršavanja u digitalnom 
okruženju i stručnog usavršavanja u fizičkom okruženju, tako da se nedostatci jednog zamijene 
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prednostima drugog modela (Bozkurt i Sharma, 2021; Kirkgöz i Turhan, 2021). Važno je 
naglasiti kako su u tom modelu digitalne kompetencije i dalje iznimno važne (da Silva i Behar, 
2017; Mitescu-Manea i sur., 2021) i da procjena vrijednosti i dobrobiti ima, kao očekivan i 
snažan prediktor, velik utjecaj na stav o stručnom usavršavanju u digitalnom okruženju.
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10. PRILOZI

Prilog 1
Obrazac pristanka na sudjelovanje u istraživanju

Tekst poruke upućen školama/ravnateljima:

Poštovani, 

ovim putem Vas pozivam na pomoć i suradnju u provedbi istraživanja „Povezanost 
stručnog usavršavanja u digitalnom okruženju, motivacije korištenja digitalne tehnologije 
i digitalne kompetencije učitelja“. Upitnik je namijenjen učiteljima i stručnim suradnicima 
osnovnih škola. Istraživanje provodim za potrebe doktorskog rada na Učiteljskom fakultetu 
Sveučilišta u Zagrebu pod mentorstvom doc. dr. sc. Višnje Rajić. Sudjelovanje u istraživanju je 
dobrovoljno, a upitnik je anoniman. Odgovori neće biti analizirani na razini pojedinca i podatci 
će se koristiti isključivo u istraživačke svrhe. Najvažniji rezultati istraživanja bit će podijeljeni 
sa sudionicima, a kada će doktorska disertacija biti dovršena, bit će uvrštena u zavičajnu zbirku 
Narodne knjižnice „Petar Preradović“ Bjelovar.

Ukoliko ste suglasni za sudjelovanje u istraživanju molim Vas da poruku u nastavku 
proslijedite učiteljima i stručnim suradnicima svoje škole.

Zahvaljujem na suradnji! 

mr. Nataša Ljubić Klemše, diplomirana učiteljica, savjetnica
e-mail: natasa.ljk@gmail.com 

Tekst poruke upućen učiteljima: 

Poštovani učitelji i stručni suradnici, 

ovim putem Vas pozivam na suradnju u provedbi istraživanja „Povezanost stručnog 
usavršavanja u digitalnom okruženju, motivacije korištenja digitalne tehnologije i digitalne 
kompetencije učitelja“. Upitnik je namijenjen učiteljima i stručnim suradnicima osnovnih 
škola. Istraživanje provodim za potrebe doktorskog rada na Učiteljskom fakultetu Sveučilišta u 
Zagrebu. Sudjelovanje u istraživanju je dobrovoljno. Upitnik je anoniman. Odgovori neće biti 
analizirani na razini pojedinca. Podatci će se koristiti isključivo u istraživačke svrhe. Najvažniji 
rezultati istraživanja bit će podijeljeni sa sudionicima, a kada će doktorska disertacija biti 
dovršena, bit će uvrštena u zavičajnu zbirku Narodne knjižnice „Petar Preradović“ Bjelovar.

Ukoliko ste suglasni za sudjelovanje u istraživanju kliknite na poveznicu.

Zahvaljujem na suradnji! 

mr. Nataša Ljubić Klemše, diplomirana učiteljica, savjetnica
e-mail: natasa.ljk@gmail.com 
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Prilog 2
Mišljenje Etičkog povjerenstva o usklađenosti prijave istraživanja s etičkim načelima
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Prilog 3
Dozvola za korištenje upitnika 

Navedeno sa stranice https://pilot.e-skole.hr/hr/rezultati/istrazivanja/ 

„U skladu s politikama Europske komisije koje potiču otvaranje pristupa istraživačkim 
podatcima i njihovu  ponovnu  uporabu, CARNET  stavlja  akademskoj, istraživačkoj i široj 
zajednici na raspolaganje i slobodno korištenje  rezultate provedenih istraživanja  kao 
i  istraživačke instrumente.  CARNET može dati na raspolaganje i setove anonimiziranih 
sirovih podataka, a pojedince i institucije zainteresirane za pristup i njihovo korištenje 
pozivamo da pošalju zahtjev  s istaknutim interesom i svrhom traženja istih  na  helpdesk@
skole.hr. Pri tome CARNET ne snosi niti kakvu odgovornost za daljnje korištenje, obradu i/
ili primjenu   istraživačkih podataka ni instrumenata od strane trećih, kao ni za rezultate ni 
posljedice njihova korištenja u bilo koju svrhu. Upućuju se svi korisnici pristupa rezultatima 
istraživanja i istraživačkim instrumentima, da prilikom bilo kakvog korištenja podataka danih 
na raspolaganje postupaju u skladu s pravilima struke i u skladu s važećim propisima Republike 
Hrvatske i EU. Svaka osoba – fizička i pravna – snosi samostalno i u cijelosti odgovornost 
za način na koji koristi, primjenjuje i obrađuje podatke i instrumente koji su stavljeni na 
raspolaganje i za posljedice istoga.“
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Prilog 4
Dozvola za korištenje upitnika TIQ (Technology Implementation Questionnaire)
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Prilog 5
Upitnici

Poštovana kolegice i/ili kolega,

zahvaljujem što sudjelujete u istraživanju o stručnom usavršavanju u digitalnom 
okruženju i povezanosti s digitalnim tehnologijama i digitalnom kompetencijom.

Molim Vas pažljivo pročitajte pitanja i odgovorite na svako od njih. Pitanja imaju više 
ponuđenih odgovora pa trebate procijeniti koji je odgovor za Vas najtočniji.

Pojam učitelj se odnosi na ženski i muški spol.

Podatci će se koristiti isključivo u istraživačke svrhe. Odgovori neće biti analizirani na 
razini pojedinca. Sudjelovanje u istraživanju je dobrovoljno, a podatci prikupljeni istraživanjem 
potpuno su povjerljivi.

Unaprijed Vam se zahvaljujem na suradnji.

OPĆI PODATCI

Spol (žensko, muško)

Razina obrazovanja (stručni studij, sveučilišni studij, poslijediplomski stručni studij, 
poslijediplomski znanstveni studij)

Zvanje (bez zvanja, učitelj mentor, učitelj savjetnik, izvrstan savjetnik)

Sudjelovanje u stručnom usavršavanju u digitalnom okruženju (redovito, povremeno, 
rijetko, nikada)

Sudjelovanje u stručnom usavršavanju u digitalnom okruženju na platformi Loomen 
(redovito, povremeno, rijetko, nikada)

Digitalna kompetencija (nulta, početna, srednja i napredna razina)

DIGITALNA KOMPETENCIJA

U ovom dijelu upitnika pitanja se odnose na digitalnu kompetenciju. Digitalna 
kompetencija može se definirati kao samouvjereno, kritičko i kreativno korištenje digitalnih 
tehnologija kako bi se postigli ciljevi povezani s poslom, obrazovanjem i provođenjem 
slobodnog vremena te da bi se povećala zapošljivost i sudjelovanje u društvu. 

U nastavku su navedeni opisi razina za različite digitalne kompetencije. Moguće razine 
su nulta, početna, srednja i napredna. 

Molim Vas da pažljivo pročitate opis svake od razina te odaberete onu koja najbolje 
opisuje trenutni stupanj razvijenosti svake digitalne kompetencije kod Vas osobno. Ukoliko 
procijenite da opis početne, srednje ili napredne razine ne opisuje dobro Vaše digitalne 
kompetencije, odaberite nultu razinu.
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OPĆE DIGITALNE KOMPETENCIJE (O)

Nulta razina Početna razina Srednja razina Napredna razina

Nemam razvijenu 
ovu digitalnu 
kompetenciju.

Poznajem tražilice 
podataka i znam 
pretraživati mrežne 
stranice koristeći 
osnovni pojam.

Kombiniram 
ključne pojmove 
i napredne opcije 
u pretraživanju 
mrežnih stranica te 
odabirem potrebne 
informacije.

Kritički procjenjujem 
vrijednost i korisnost 
informacija 
koje pronađem 
kombinirajući različite 
izvore i specijalizirane 
baze i portale.

Nulta razina Početna razina Srednja razina Napredna razina
Nemam razvijenu 
ovu digitalnu 
kompetenciju.

Mogu razlikovati 
pouzdane od 
nepouzdanih 
mrežnih stranica.

Pronalazim 
specifične 
informacije, 
uspoređujem 
ih, provjeravam 
njihovu pouzdanost 
i vjerodostojnost.

Koristim 
specijalizirane portale 
i kritički procjenjujem 
vjerodostojnost 
digitalnih sadržaja.

Nulta razina Početna razina Srednja razina Napredna razina
Nemam razvijenu 
ovu digitalnu 
kompetenciju.

Znam pohraniti 
pripremljene 
materijale na 
računalu i kasnije 
ih znam pronaći na 
tom mjestu.

Pohranjujem 
materijale u 
prikladnom formatu 
(npr. sliku u tiff ili 
jpeg, tekst u doc ili 
pdf) i na različitim 
lokacijama (lokalni 
disk, USB) i mogu 
ih otvoriti kada mi 
zatrebaju.

Pohranjujem materijale 
koristeći mrežno 
okruženje (npr. 
Dropbox, Google Disk) 
ili digitalni repozitorij 
kako bi bili dostupni i 
drugim korisnicima za 
budući rad.

Nulta razina Početna razina Srednja razina Napredna razina
Nemam razvijenu 
ovu digitalnu 
kompetenciju.

Poznajem i koristim 
osnovne digitalne 
komunikacijske 
alate (npr. 
elektronička pošta, 
video poziv, instant 
poruke).

Koristim 
različite digitalne 
komunikacijske 
alate (npr. društvene 
mreže, forum) kako 
bi izmjenjivao ideje 
s drugima.

Samostalno 
organiziram 
odgovarajuću digitalnu 
komunikaciju ovisno 
o kontekstu i situaciji 
(npr. rasprave putem 
Skype-a ili zatvorenih 
grupa na društvenim 
mrežama).
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Nulta razina Početna razina Srednja razina Napredna razina
Nemam razvijenu 
ovu digitalnu 
kompetenciju

Razmjenjujem 
materijale putem 
osnovnih alata za 
dijeljenje digitalnih 
materijala (npr. 
elektronička pošta, 
Google Disk).

Koristim različite 
alate za izradu i 
dijeljenje digitalnih 
materijala (npr. 
Scribd, Libar, 
SlideShare) kako 
bi razmjenjivao 
materijale s 
drugima.

Organiziram i kritički 
prosuđujem efikasnost 
razmjenjivanja 
materijala koristeći 
odgovarajuće 
aplikacije.

Nulta razina Početna razina Srednja razina Napredna razina
Nemam razvijenu 
ovu digitalnu 
kompetenciju.

Poznajem neke 
digitalne usluge 
koje omogućuju 
sudjelovanje u 
društvu (npr. 
e-Dnevnik, 
eGrađanin, e-Upisi, 
ebankarstvo).

Aktivno koristim 
primjerene 
digitalne usluge 
koje omogućuju 
sudjelovanje u 
društvu (npr. 
e-Dnevnik, 
eGrađanin, 
e-bankarstvo) 
i sudjelujem u 
raspravama od 
društvenog ili 
stručnog interesa.

Organiziram, vodim i 
moderiram specifično 
digitalno okruženje 
koje omogućuje 
sudjelovanje u društvu 
(npr. rasprave i 
kampanje na forumima 
ili društvenim 
mrežama).

Nulta razina Početna razina Srednja razina Napredna razina
Nemam razvijenu 
ovu digitalnu 
kompetenciju.

Poznajem digitalne 
alate i tehnologiju 
koji omogućavaju 
međusobnu 
suradnju na 
zajedničkim 
dokumentima 
(npr. evidentiranje 
promjena, 
komentari).

Samostalno 
odabirem i koristim 
prikladne digitalne 
alate za zajedničko 
stvaranje resursa 
i materijala (npr. 
na društvenim 
mrežama, 
dokumenti u 
oblaku).

Organiziram suradnju 
u digitalnom okruženju 
(npr. na društvenim 
mrežama, dokumenti 
u oblaku) i predlažem 
suradničke alate za 
zajedničko stvaranje 
resursa i materijala.
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Nulta razina Početna razina Srednja razina Napredna razina
Nemam razvijenu 
ovu digitalnu 
kompetenciju.

Poznajem i 
primjenjujem 
osnovna pravila 
ponašanja u 
digitalnom 
okruženju 
(npr. prikladno 
oslovljavanje, 
upisivanje naslova 
poruke, uljudna 
komunikacija i sl.).

Prilagođavam 
vlastitu 
komunikaciju 
u digitalnom 
okruženju ovisno 
o kontekstu 
(npr. različite 
generacije, kulture 
i sl.) te reagiram 
na neprimjereno 
ponašanje (npr. 
uvrede, digitalno 
nasilje).

Osmišljavam i 
planiram prikladne 
norme i pravila 
ponašanja u digitalnom 
okruženju (npr. u 
grupi na društvenoj 
mreži) i usmjeravam 
komunikaciju u skladu 
s tim.

Nulta razina Početna razina Srednja razina Napredna razina
Nemam razvijenu 
ovu digitalnu 
kompetenciju.

Znam kreirati 
digitalni identitet 
(npr. Gmail 
korisnički 
račun) i koristiti 
jednostavnu zaštitu 
od zloupotrebe 
u digitalnom 
okruženju (npr. 
lozinka).

Znam podesiti 
postavke privatnosti 
za digitalni identitet 
koji koristim (npr. 
za prijavu na 
društvene mreže i 
za korištenje epošte) 
te znam ograničiti 
dostupnost svojih 
podataka.

Koristim višestruke 
digitalne identitete (npr. 
privatni, poslovni) i 
prilagođavam postavke 
privatnosti ovisno o 
kontekstu i svrsi.

Nulta razina Početna razina Srednja razina Napredna razina
Nemam razvijenu 
ovu digitalnu 
kompetenciju.

Koristim 
jednostavne alate 
(npr. Word) za 
izradu digitalnog 
sadržaja i 
prezentaciju 
podataka (npr. 
tablice, dijagrami).

Koristim različite 
digitalne alate (npr. 
PowerPoint, Prezi) 
i aplikacije za 
kreiranje sadržaja 
multimedijskog 
formata (tekst, zvuk, 
slika).

Kombiniram 
odgovarajuće digitalne 
alate i aplikacije kako 
bih stvorio originalne i 
vrijedne multimedijske 
sadržaje (npr. u 
filmskom formatu).

Nulta razina Početna razina Srednja razina Napredna razina
Nemam razvijenu 
ovu digitalnu 
kompetenciju.

Koristim digitalne 
alate za jednostavno 
uređivanje i 
izmjenjivanje 
postojećih vlastitih i 
tuđih materijala.

Izrađujem nove 
digitalne sadržaje 
na temelju većeg 
broja već postojećih 
izvora koristeći 
digitalne alate za 
napredno uređivanje 
sadržaja (npr. Prezi).

Prosuđujem i 
kombiniram postojeće 
digitalne sadržaje i 
na prikladan ih način 
integriram u novi i 
relevantan sadržaj (npr. 
osmišljavam elekciju u 
Moodle-u).
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Nulta razina Početna razina Srednja razina Napredna razina
Nemam razvijenu 
ovu digitalnu 
kompetenciju.

Prepoznajem koji je 
sadržaj na internetu 
zaštićen autorskim 
pravima, a koji 
mogu slobodno 
koristiti.

Znam pronaći 
informacije o 
dobivanju dozvole 
za korištenje 
i prilagodbu 
materijala te znam 
kako zaštititi vlastiti 
sadržaj prikladnim 
dozvolama.

Znam na koji se 
način različite vrste 
licenci (npr. Creative 
Commons, Copyright 
i dr.) odnose na 
informacije i resurse 
koje koristim ili 
kreiram.

Nulta razina Početna razina Srednja razina Napredna razina
Nemam razvijenu 
ovu digitalnu 
kompetenciju.

Mogu izmijeniti 
neke jednostavne 
funkcije programa 
ili aplikacija (npr. 
promijeniti osnovne 
postavke).

Znam samostalno 
napraviti 
modifikaciju 
programa ili 
napisati jednostavni 
algoritam.

Znam napisati i 
modificirati programski 
kod u različitim 
programskim jezicima.

Nulta razina Početna razina Srednja razina Napredna razina
Nemam razvijenu 
ovu digitalnu 
kompetenciju.

Znam instalirati 
antivirusni program 
i osmisliti složeniju 
lozinku kako 
bih onemogućio 
neovlašten pristup 
digitalnom uređaju.

Upotrebljavam 
različite načine 
zaštite digitalnog 
sadržaja. Redovito 
vršim automatsku 
nadogradnju 
programa i 
povremeno 
radim sigurnosno 
pohranjivanje 
podataka.

Aktivno pratim 
sigurnosne preporuke i 
osmišljavam strategiju 
sigurnosti i dugotrajne 
zaštite vlastitih i tuđih 
digitalnih uređaja i 
sadržaja.

Nulta razina Početna razina Srednja razina Napredna razina
Nemam razvijenu 
ovu digitalnu 
kompetenciju.

Odabirem nadimke 
u digitalnom 
okruženju kako 
bi zaštitio osobne 
podatke te koristim 
složenije lozinke. 
Razumijem 
ulogu „Izjave o 
privatnosti“ koja se 
prihvaća prilikom 
instaliranja neke 
aplikacije ili usluge.

Koristim različite 
načine zaštite 
osobnih podataka. 
Ne objavljujem 
sadržaj koji može 
biti zlouporabljen ili 
koji narušava tuđu 
privatnost. Pomno 
čitam „Izjave o 
privatnosti“.

Razvio sam vlastitu 
strategiju zaštite 
osobnih podataka te 
predlažem drugima 
postupke zaštite. 
Procjenjujem 
prikladnost „Izjave o 
privatnosti“ i moguće 
rizike korištenja usluge.
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Nulta razina Početna razina Srednja razina Napredna razina
Nemam razvijenu 
ovu digitalnu 
kompetenciju.

Prepoznajem 
pozitivne (npr. 
dostupnost 
informacija) 
i negativne 
aspekte digitalne 
tehnologije (npr. 
nasilje putem 
Interneta, utjecaj na 
zdravlje).

Koristim različite 
načine zaštite 
sebe i drugih od 
prijetnji i opasnosti 
u digitalnom 
okruženju (npr. 
ograničavam 
vrijeme provedeno 
na računalu, 
blokiram nepoželjne 
osobe).

Kritički prosuđujem 
mogući utjecaj 
tehnologije i koristim 
preventivne postupke 
za zaštitu osobnog 
i tuđeg psihičkog i 
tjelesnog zdravlja.

Nulta razina Početna razina Srednja razina Napredna razina
Nemam razvijenu 
ovu digitalnu 
kompetenciju.

Svjestan sam 
pozitivnih i 
negativnih 
utjecaja digitalne 
tehnologije na 
okoliš. Propisno 
zbrinjavam 
zastarjele uređaje i 
recikliram korišteni 
papir.

Koristim 
digitalne usluge 
koje doprinose 
zaštiti okoliša 
(npr. eknjige, 
e-bankarstvo).

Mijenjam radno 
okruženje kako bi 
koristio digitalnu 
opremu koja ima 
najmanji negativni 
utjecaj na okoliš.

Nulta razina Početna razina Srednja razina Napredna razina
Nemam razvijenu 
ovu digitalnu 
kompetenciju.

Samostalno 
rješavam 
jednostavnije 
tehničke probleme 
pri korištenju 
digitalne 
tehnologije (npr. 
zatvaram aplikaciju 
ili ponovo 
pokrećem računalo 
kad se zamrzne 
slika na zaslonu).

Razmatram moguće 
uzroke tehničkih 
problema pri 
korištenju digitalne 
tehnologije (npr. 
zbog čega pisač ne 
ispisuje dokument) 
i poduzimam 
postupke za njihovo 
rješavanje.

Mogu riješiti složene 
tehničke probleme pri 
korištenju digitalne 
tehnologije (npr. sporo 
učitavanje podataka na 
računalu).
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Nulta razina Početna razina Srednja razina Napredna razina
Nemam razvijenu 
ovu digitalnu 
kompetenciju.

Koristim 
jednostavna 
tehnološka rješenja 
i alate za obavljanje 
rutinskih zadataka 
(npr. upotreba 
USB-a za potrebe 
korištenja istog 
dokumenta na 
računalu kod kuće i 
u školi).

Istražujem 
mogućnosti 
tehnoloških rješenja 
i alata te odabirem 
najprikladnije 
(npr. procjenjujem 
treba li za potrebe 
pristupa animaciji 
na Internetu samo 
ažurirati program 
ili ga je potrebno 
instalirati).

Kritički prosuđujem 
tehnološka rješenja 
i alate s ciljem 
prilagodbe digitalnog 
okruženja složenijim 
zadacima (npr. 
odabirem Google 
Disk kako bih imao 
ažurirane podatke na 
svim računalima koje 
koristim).

Nulta razina Početna razina Srednja razina Napredna razina
Nemam razvijenu 
ovu digitalnu 
kompetenciju.

Koristim 
jednostavne 
digitalne alate i 
tehnologije za 
kreativno rješavanje 
praktičnih problema 
(npr. koristim 
PowerPoint da 
prikažem rezultate 
rada).

Primjenjujem 
različite digitalne 
alate i tehnologije za 
kreativno rješavanje 
problemskih 
situacija ili kreiranje 
novog znanja 
(npr. osmišljavam 
multimedijsku 
prezentaciju 
provedenog projekta 
koju postavljam 
na Prezi ili Google 
Disk).

Osmišljavam kreativna 
i inovativna rješenja 
koristeći složene 
digitalne alate i 
tehnologije (npr. 
organiziram i vodim 
online kviz koji sadrži 
multimedijska pitanja i 
odgovore).

Nulta razina Početna razina Srednja razina Napredna razina
Nemam razvijenu 
ovu digitalnu 
kompetenciju.

Prepoznajem 
koje vlastite i 
tuđe digitalne 
kompetencije bi 
trebalo unaprijediti. 
Znam koje su 
mi mogućnosti 
unaprjeđenja 
digitalnih 
kompetencija 
dostupne (npr. 
tečajevi, radionice).

Koristeći 
različite resurse 
unaprjeđujem 
slabije razvijene 
kompetencije. 
Potičem druge 
na unaprjeđenje 
njihovih digitalnih 
kompetencija.

Redovito unaprjeđujem 
svoje digitalne 
kompetencije prateći 
razvoj digitalnih 
tehnologija. Pomažem 
drugima u razvoju 
njihovih digitalnih 
kompetencija.
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Kompetencije za primjenu digitalnih tehnologija u odgoju i obrazovanju (P)

Nulta razina Početna razina Srednja razina Napredna razina
Nemam razvijenu 
ovu digitalnu 
kompetenciju.

Planiram upotrebu 
jednostavne 
digitalne 
tehnologije 
na pojedinim 
nastavnim satima 
kako bih ostvario 
određene ishode 
učenja.

Prilikom razrade 
godišnjeg 
izvedbenog plana 
i programa biram 
nastavne teme kod 
kojih će korištenje 
digitalnih sadržaja i 
digitalne tehnologije 
olakšati ostvarivanje 
ishoda učenja.

Planiram i vrednujem 
integraciju digitalne 
tehnologije u predmetni 
kurikulum kako 
bih ga prilagodio 
individualiziranoj 
nastavi.

Nulta razina Početna razina Srednja razina Napredna razina
Nemam razvijenu 
ovu digitalnu 
kompetenciju.

Prepoznajem 
metode poučavanja 
prikladne 
za upotrebu 
jednostavnije 
digitalne 
tehnologije s 
ciljem poticanja 
svih učenika 
(uključujući 
učenike s posebnim 
potrebama) na 
aktivno stjecanje 
i kreiranje znanja 
(nastava usmjerena 
na učenike).

Provodim nastavne 
aktivnosti uz 
primjenu digitalne 
tehnologije s ciljem 
poticanja nastave 
usmjerene na 
učenike, uključujući 
i odgovarajuću 
prilagodbu 
učenicima 
s posebnim 
potrebama.

Vrednujem nastavu i 
rezultate učenja koji su 
ostvareni uz primjenu 
digitalne tehnologije 
i suvremenih metoda 
učenja i poučavanja, 
uključujući prilagodbu 
tehnologije učenicima s 
posebnim potrebama.

Nulta razina Početna razina Srednja razina Napredna razina
Nemam razvijenu 
ovu digitalnu 
kompetenciju.

Koristim 
gotove digitalne 
obrazovne sadržaje 
i jednostavne 
scenarije učenja u 
njihovom izvornom 
obliku kao potporu 
klasičnim oblicima 
nastave.

Pretražujem 
obrazovne portale i 
repozitorije. Biram 
i prilagođavam 
postojeće digitalne 
obrazovne sadržaje 
i scenarije učenja 
kako bih potaknuo 
suradničko i aktivno 
učenje.

Vrednujem kvalitetu 
postojećih digitalnih 
obrazovnih sadržaja 
i scenarija učenja te 
ih kombiniram kako 
bih inovirao nastavni 
proces i potaknuo 
rješavanje problemskih 
situacija, kritičko 
mišljenje i suradnju 
kod učenika.
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Nulta razina Početna razina Srednja razina Napredna razina
Nemam razvijenu 
ovu digitalnu 
kompetenciju.

Koristeći digitalne 
alate kreiram 
jednostavne 
digitalne obrazovne 
sadržaje i scenarije 
učenja kao potporu 
ostvarivanju ishoda 
učenja (npr. Power 
Point prezentacija).

Kreiram interaktivne 
i multimedijske 
digitalne obrazovne 
sadržaje (npr. 
digitalne umne 
mape, online 
kvizove) i složenije 
scenarije učenja kao 
potporu ostvarivanju 
ishoda učenja.

Kreiram modularne 
i strukturirane 
digitalne obrazovne 
sadržaje (npr. module 
interaktivnog etečaja 
ili e-udžbenika) koji 
se mogu prilagoditi 
potrebama učenika te 
omogućuju istraživanje 
i primjenu stečenih 
znanja.

Nulta razina Početna razina Srednja razina Napredna razina
Nemam razvijenu 
ovu digitalnu 
kompetenciju.

Koristim 
jednostavne 
digitalne alate 
kako bih stvorio 
jednostavno 
digitalno okruženje 
za komunikaciju 
i suradnju s 
učenicima (npr. 
izmjenjujem 
Gmail adresu s 
učenicima).

Stvaram složenija 
multimedijska 
i interaktivna 
okruženja koristeći 
različite digitalne 
alate i tehnologije 
s ciljem poticanja 
učenika na suradnju 
i razmjenu ideja 
(npr. u zatvorenoj 
grupi na društvenoj 
mreži).

Kreiram virtualne 
zajednice učenja (npr. 
upotrebom Google 
Disk-a ili alata 
Loomen – Moodle) 
u kojima potičem 
učenike na kreiranje 
vlastitih digitalnih 
sadržaja, suradnju 
i razmjenu ideja. 
Vrednujem rad učenika 
u interaktivnom 
digitalnom okruženju.

Nulta razina Početna razina Srednja razina Napredna razina
Nemam razvijenu 
ovu digitalnu 
kompetenciju.

Koristim 
jednostavne 
digitalne alate i 
tehnologiju za 
pripremu materijala 
za provjeru 
znanja učenika. 
Vodim evidenciju 
o postignućima 
učenika u 
digitalnom 
obliku (npr. Word 
dokument, Excel 
tablica).

Pripremam i 
provodim provjere 
znanja učenika 
u digitalnom 
okruženju (npr. 
online kviz, online 
test i dr.). Koristim 
online sustav 
za vrednovanje 
postignuća 
i praćenje 
napredovanja 
učenika.

Kritički odabirem 
digitalne alate i 
tehnologiju za 
praćenje napredovanja 
učenika. Uređujem 
bazu ispitnih pitanja 
te analiziram rezultate 
provjere znanja u 
digitalnom okruženju. 
Potičem učenike na 
vršnjačko vrednovanje 
i samovrednovanje.
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Nulta razina Početna razina Srednja razina Napredna razina
Nemam razvijenu 
ovu digitalnu 
kompetenciju.

Koristim 
jednostavne 
digitalne 
tehnologije 
(npr. računalo, 
projektor) kako 
bih organizirao 
nastavne aktivnosti 
i komunikaciju u 
klasičnoj učionici.

Znam organizirati 
nastavu u računalnoj 
ili pametnoj učionici 
(s mogućnošću 
interaktivne 
nastave). Koristim 
društvene mreže, 
oblak ili sustav 
za upravljanje 
nastavom kako 
bih osigurao 
učenicima suradnju 
i pristup digitalnim 
resursima.

Dio nastave 
organiziram isključivo 
u virtualnom okruženju 
pri čemu učenici 
koriste mobilne uređaje 
(tablete, prijenosna 
računala, pametne 
telefone). Takva 
nastava omogućuje 
individualizirani 
pristup i podršku 
učenicima.

Nulta razina Početna razina Srednja razina Napredna razina
Nemam razvijenu 
ovu digitalnu 
kompetenciju.

Vodim pedagošku 
dokumentaciju u 
digitalnom obliku. 
Znam izdvojiti i 
ispisati osnovne 
podatke o učeniku 
(npr. ocjene, 
izostanke i dr.) 
koristeći sustav 
za evidenciju i 
praćenje (eMaticu i 
e-Dnevnik).

Koristeći sustav za 
evidenciju i praćenje 
prikupljam podatke 
o aktivnostima 
učenika, postignutim 
rezultatima i 
realizaciji nastave 
te priređujem 
jednostavne 
izvještaje o 
postignućima 
i izostancima 
učenika.

Koristeći sustav za 
evidenciju i praćenje 
analiziram, obrađujem i 
interpretiram učenička 
postignuća i izostanke. 
Priređujem složenije 
analitičke izvještaje 
u kojima prikazujem 
obrađene podatke.

Nulta razina Početna razina Srednja razina Napredna razina
Nemam razvijenu 
ovu digitalnu 
kompetenciju.

Koristim 
jednostavne 
digitalne alate 
u komunikaciji 
s učenicima, 
nastavnicima i 
roditeljima te 
prepoznajem 
prednosti takve 
komunikacije 
u određenim 
situacijama.

U komunikaciji 
s učenicima, 
nastavnicima i 
roditeljima koristim 
različite digitalne 
alate za suradnju i 
komunikaciju.

Koristim napredne 
funkcionalnosti 
društvenih mreža i 
komunikacijskih usluga 
ovisno o potrebama i 
ciljnoj grupi (učenici, 
roditelji, nastavnici) 
te upravljam 
komunikacijom i 
suradnjom na daljinu.
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Nulta razina Početna razina Srednja razina Napredna razina
Nemam razvijenu 
ovu digitalnu 
kompetenciju.

Odazivam se 
na organizirane 
oblike edukacija 
o mogućnostima 
primjene 
osnovne digitalne 
tehnologije 
u nastavi. 
Primjenjujem 
stečena znanja i 
vještine u vlastitom 
radu s učenicima, 
uključujući učenike 
s posebnim 
potrebama.

Odabirem i redovito 
pohađam edukacije 
o modelima 
e-učenja i upotrebi 
digitalne tehnologije 
u poučavanju 
(uključujući 
poučavanje 
učenika s posebnim 
potrebama). 
Organiziram vlastito 
usavršavanje 
korištenjem online 
resursa i e-tečajeva 
(npr. webinari).

Završio sam e-tečaj ili 
MOOC koji se bavi 
predmetnim područjem 
i upotrebom digitalne 
tehnologije u inoviranju 
nastave. Educiram 
druge o upotrebi 
digitalne tehnologije 
u nastavi (uključujući 
prilagođavanje 
poučavanja učenicima s 
posebnim potrebama)

Nulta razina Početna razina Srednja razina Napredna razina
Nemam razvijenu 
ovu digitalnu 
kompetenciju.

Koristim osnovne 
online servise 
za komunikaciju 
(npr. e-pošta) 
s nastavnicima 
unutar škole ili 
stručnih vijeća kako 
bih razmjenjivao 
mišljenje i sadržaj 
(npr. pripremu 
za nastavu) i 
dobio povratne 
informacije.

Pratim društvene 
medije koji se bave 
obrazovanjem i 
član sam stručne 
virtualne zajednice 
(npr. zatvorene 
stručne društvene 
mreže, zajednice 
praktičara i 
sl.) putem koje 
razmjenjujem 
mišljenja, znanja 
i iskustva rada u 
nastavi.

Organiziram i vodim 
različite oblike e-učenja 
za nastavnike ili vodim 
projekt izrade digitalnih 
obrazovnih sadržaja 
na kojem sudjeluju 
nastavnici iz različitih 
škola. Potičem 
uključivanje nastavnika 
u virtualne zajednice 
s ciljem suradničkog 
kreiranja i dijeljenja 
novih znanja.
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U drugom dijelu upitnika pitanja se odnose na upotrebu digitalnih tehnologija u nastavi.

Pažljivo pročitajte sljedeće tvrdnje i zaokružite broj koji označava u kojoj se mjeri slažete s 
pojedinom tvrdnjom tako da zaokružite jedan broj:
1 = u potpunosti se ne slažem
2 = uglavnom se ne slažem
3 = uglavnom se slažem
4 = u potpunosti se slažem

Svaka tvrdnja započinje s „Upotreba digitalnih tehnologija u nastavi…“
…pospješuje učeničko postignuće (školski uspjeh). 1 2 3 4
…ne doprinosi tome da učenici zanemaruju važne 
tradicionalne izvore informacija (npr. knjige, knjižnice i 
sl.).

1 2 3 4

…je učinkovita jer ja vjerujem da ih uspješno koristim u 
nastavi.

1 2 3 4

…potiče suradnju među učenicima. 1 2 3 4
…ne otežava upravljanje razrednom disciplinom. 1 2 3 4
…potiče razvoj komunikacijskih vještina (npr. vještine 
izražavanja i prezentiranja).

1 2 3 4

…je vrijedan nastavni alat (sredstvo i pomagalo). 1 2 3 4
…je isplativa u odnosu na uloženo vrijeme, trud i resurse. 1 2 3 4
…je uspješna samo ako ih učitelji posjeduju kod kuće. 1 2 3 4
…omogućuje da se učitelji osjećaju kompetentnima u 
svojoj profesiji.

1 2 3 4

…je uspješna samo ako postoji odgovarajuće 
osposobljavanje za korištenje digitalnih tehnologija za 
učenje i poučavanje.

1 2 3 4

…omogućuje učitelju da bude organizator učenikovih 
aktivnosti učenja, a ne samo predavač u frontalnoj nastavi.

1 2 3 4

…je uspješna samo ako su pravilno održavani od strane 
školske informatičke službe.

1 2 3 4

…ne zahtijeva previše vremena za otklanjanje tehničkih 
problema njihova korištenja.

1 2 3 4

…je uspješna samo ako uključuje i podršku roditelja za 
njihovo korištenje kod učenika.

1 2 3 4

…je koristan alat za učenike različitih razvojnih 
sposobnosti.

1 2 3 4

…je neophodna jer učenici kod kuće neće samostalno 
naučiti potrebne vještine njihova korištenja.

1 2 3 4
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…potiče moj profesionalni razvoj. 1 2 3 4
…smanjuje pritisak na mene kao učitelja. 1 2 3 4
…je uspješna ako učitelji mogu odlučivati koje će digitalne 
tehnologije koristiti u nastavi.

1 2 3 4

…potiče razvoj pojedinih učenikovih stilova učenja. 1 2 3 4
…motivira učenike da se više angažiraju u nastavnim 
aktivnostima.

1 2 3 4

…ne bi smjela u budućnosti smanjiti broj zaposlenja 
učitelja.

1 2 3 4

…ne ograničava moj izbor nastavnih materijala. 1 2 3 4
…zahtijeva razvoj vještina korištenja pojedinih računalnih 
programa koje ionako ne koristimo u nastavi.

1 2 3 4

…potiče razvoj učeničkih komunikacijskih vještina (npr. 
vještine suradnje s drugima).

1 2 3 4

…ne podiže stres kod učenika. 1 2 3 4
…je učinkovita samo ako su potrebne digitalne tehnologije 
dostupne na nastavi.

1 2 3 4

…nije zahtjevna, čak i ako pojedini učenici znaju koristiti 
digitalne tehnologije bolje nego njihovi učitelji.

1 2 3 4

…je uspješna samo ako učenici posjeduju digitalne 
tehnologije kod kuće.

1 2 3 4

…ne zahtijeva dodatno vrijeme za planiranje nastave. 1 2 3 4

…potiče kod učenika učenje teških i kompliciranih nastavnih 
sadržaja.

1 2 3 4

…je meni značajnija ako učenici kod kuće ne posjeduju 
digitalne tehnologije.

1 2 3 4

U trećem dijelu upitnika pitanja se odnose na stručno usavršavanje u digitalnom 
okruženju.

Molim Vas da pažljivo pročitajte sljedeće tvrdnje i označite broj koji označava u 
kojoj se mjeri slažete s pojedinom tvrdnjom.
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Pažljivo pročitajte sljedeće tvrdnje i označite broj koji označava u kojoj se mjeri slažete s 
pojedinom tvrdnjom tako da zaokružite jedan broj:
1 = u potpunosti se ne slažem
2 = uglavnom se ne slažem
3 = uglavnom se slažem
4 = u potpunosti se slažem

Tvrdnje učitelj i stručni suradnik podjednako se odnose na ženski i muški spol.
Digitalno okruženje je prikladno za stručno usavršavanje 
učitelja i stručnih suradnika.

1 2 3 4

Stručno usavršavanje učitelja i stručnih suradnika 
u digitalnom okruženju potiče razvoj digitalnih 
kompetencija.

1 2 3 4

Stručno usavršavanje učitelja i stručnih suradnika u 
digitalnom okruženju potiče izradu digitalnih sadržaja.

1 2 3 4

Stručno usavršavanje učitelja i stručnih suradnika u 
digitalnom okruženju potiče komunikaciju.

1 2 3 4

Stručno usavršavanje učitelja i stručnih suradnika u 
digitalnom okruženju potiče suradnju.

1 2 3 4

Stručno usavršavanje učitelja i stručnih suradnika u 
digitalnom okruženju osigurava vremensku fleksibilnost.

1 2 3 4

Raznolikost sadržaja u digitalnom okruženju (Loomen, 
Modele…) u potpunosti odgovara potrebama učitelja i 
stručnih suradnika.

1 2 3 4

Zadatci u digitalnom okruženju zahtijevaju jednako 
vremena kao i zadatci tijekom stručnog usavršavanja licem 
u lice.

1 2 3 4

Sadržaji u digitalnom okruženju (Loomen, Moodle…) 
motiviraju me u upotrebi digitalnih tehnologija.

1 2 3 4

Načini praćenja sudjelovanja u stručnom usavršavanju u 
digitalnom okruženju su primjereni.

1 2 3 4

Načini vrednovanja aktivnosti tijekom stručnog 
usavršavanja u digitalnom okruženju su odgovarajući.

1 2 3 4

Mentore u digitalnom okruženju (u virtualnim učionicama, 
na Loomenu, Moodle-u, online webinarima) smatram 
kompetentnima za praćenje sudjelovanja i vrednovanje 
rada.

1 2 3 4

Očekujem da će se stručno usavršavanje u digitalnom 
okruženju biti jednako uobičajen oblik stručnog 
usavršavanja kao i stručno usavršavanje licem u lice.

1 2 3 4

Zadovoljniji sam stručnim usavršavanjem u digitalnom 
okruženju od usavršavanja licem u lice.

1 2 3 4
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11. ŽIVOTOPIS AUTORICE I POPIS OBJAVLJENIH RADOVA

Životopis
Nataša Ljubić Klemše, rođena je 23. veljače 1972. u Bjelovaru. Osnovnu školu i srednju 

školu, matematičko-informatičkog smjera, pohađala je u Bjelovaru. Diplomirala je 1993. godine 
na Učiteljskoj akademiji u Zagrebu, u sastavu Filozofskog fakulteta u Zagrebu. Godine 2000., 
na Učiteljskoj akademiji u Zagrebu, stječe visoku stručnu spremu i stručno zvanje diplomirani 
učitelj s pojačanim programom iz nastavnog predmeta Matematika. Poslijediplomski stručni 
studij Suvremena osnovna škola završava 2008. godine i stječe stručni naziv magistra nastave 
i organizacije u osnovnoj školi. U zvanju napreduje pet puta. Prvi put 2003. godine kada je 
promovirana u zvanje učitelja mentora, 2009. godine kada je promovirana u zvanje učitelja 
savjetnika, koje obnovila još dva puta, 2014. i 2019. godine. Godine 2024. promovirana je u 
zvanje izvrsnog savjetnika. Aktivna je u eTwinningu od 2011. godine. U Agenciji za mobilnost 
i programe EU je eTwinningova ambasadorica od 2014. godine do sada te ambasadorica ITE 
(Initial Teacher Education) programa, pri čemu surađuje s Učiteljskim fakultetom u Zagrebu 
i Fakultetom za odgojne i obrazovne znanosti u Osijeku. Iskusna je Erasmus+ koordinatorica. 
Kreirala je i mentorirala brojne e-tečajeve za eTwinning ambasadore. Jedna je od autorica 
kurikuluma međupredmetne teme „Uporaba informacijsko - komunikacijske tehnologije“ 
stvarajući ga od 2015. te kurikuluma nastavnog predmeta Hrvatski jezik sudjelujući u radnoj 
skupini od 2019. do 2020. godine. Bila je članica Mentorskog tima u obrazovnoj reformi Škola 
za život, predavačica na brojnim stručnim i državnim skupovima i voditeljica tima za razrednu 
nastavu, od 2018. do 2020. godine, u vrijeme provedbe eksperimentalnog programa. Suradnica 
je Ministarstva znanosti i obrazovanja na i-nastavi tijekom 2021./2022. Školske godine 
2016./2017. suradnica je CARNET-a na pilot projektu e-Škole “Uspostava sustava razvoja 
digitalno zrelih škola (pilot projekt)” kao autorica e-tečaja, a od 2021., zajedno s izvođačem, 
Školskom knjigom, suradnica je na projektu e-Škole “Razvoj sustava digitalno zrelih škola 
(II. faza)”, u ulozi voditeljice radionica za odgojno-obrazovne radnike, autorice EduBliceva te 
instrukcijske dizajnerice virtualnih radionica i e-tečajeva, kao i mentorice e-tečajeva. Od 2016. 
godine suradnica je Zavoda za znanstveno istraživački i umjetnički rad u Bjelovaru. Od 2017. 
godine autorica je časopisa za odgoj i obrazovanje “Bjelovarski učitelj”, u izdanju Ogranka 
Hrvatskog pedagoško-književnog zbora Bjelovar i aktivna članica Ogranka HPKZ Bjelovar. 
Suautorica je udžbenika, radne bilježnice i pripadajućih digitalnih materijala iz informatike 
„e-Svijet“, za učenike 1., 2., 3. i 4. razreda. Suautorica je radne bilježnice i radne bilježnice za 
pomoć u učenju iz Matematike za 4. razred te autorica pripadajuće zbirke zadataka, nastavnih 
listića i zadataka za provjeravanje znanja. 

Dobitnica je brojnih priznanja i nagrada, priznanja „Grb Grada Bjelovara“ 2011. u 
području obrazovanja, „Zlatna plaketa „Grb Grada Bjelovara“ 2015. u području znanosti i 
Najbolji odgojno obrazovni radnik tijekom svih pet godina, od 2019./2020. do 2023./2024. 
Posebno se ističe godišnja nagrada Hrvatskog sabora „Ivan Filipović“ u 2023. godini za iznimna 
postignuća u radu.
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