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Predgovor

Ova je knjiga nastala u okviru znanstvenog projekta Evaluacija nastavnib
programa i razvof modela kurikuluma za obvezno obrazovanje u Hrvalskoj.
Projekt su financirali Ministarstvo znanosti, obrazovanja i Sporta Republike
Hruatske te Institut Otvoreno dru$tvo — Hrvatska, kojima i ovom prilikom
zahvaljujemo na potpori.

Cilj projekta, ¢ije rezultate prezentiramo u knjizi, bio je viestruk: 1. is-
pitati midljenja uditelja, nastavnika, ucenika i ravnatelja osnovnih 3kola o
sada3njim nastavnim programima za obvezno (osnovno) obrazovanje, o nji-
hovoj primjeni u $kolama te o promjenama u nacionalnom kurikulumu; 2.
analizom projekata i dokumenata tijela Europske unije, OECD-a i UNESCO-
a, nastojali smo steci uvid u razvojne tendencije u podru¢ju obrazovanja i
kurikuluma, kako bi se nastavni programi i njihove promjene u Hrvatskoj
mogle sagledati u 3iroj razvojnoj dimenziji; 3. nastojali smo takoder dobiti
znanstveno utemeljene uvide koji ¢e doprinijeti daljnjem razvoju teorijskih
i metodoloskih osnova za analizu kurikulumskoga sustava u Hrvatskoj. No,
projekt je imao i prakti¢ni znacaj odnosno cilj. Naime, u koncipiranju istra-
Zivanja posli smo od stajalista da ¢emo empirijskim uvidima u stanje sada3-
njih nastavnih programa te analizom stanja i razvojnih trendova u podru¢-
ju obrazovanja i kurikulumu na internacionalnoj, naroéito europskoj razini,
dobiti valjane indikatore za razvoj nacionalnoga kurikuluma u Hrvatskoj.
Preciznije, smatrali smo da ¢emo ovakvim koncipiranjem projekta pridoni-
jeti stvaranju analitickih osnova za konstrukciju nacionalnoga kurikuluma
za obvezno obrazovanje u Hrvatskoj, koji ce biti uskladen sa suvremenim
razvojnim trendovima u svijetu i istodobno primjeren obrazovnom kontekstu
i tradiciji u Hrvatskoj.

Podrucje kurikuluma je kompleksno podruéje istraZivanja koje ima drus-
tvenu, psiholosku, ekonomsku, politicku, kulturolosku te ostale dimenzije.
Stoga i njegovo proucavanje zahtijeva sagledavanje problema iz razli¢itih per-
spektiva, odnosno zahtijeva interdisciplinaran pristup. I na realizaciji ovoga
projekta bio je angaZiran interdisciplinaran tim, sastavljen od znanstvenika
razli¢itih profila: sociologa, psihologa i filozofa. Tijekom provodenja projekta
suradivali smo i s pedagozima i metodi¢arima iz razli¢itih podruéja. Nadamo
se da e ovakav pristup barem djelomicno doprinijeti razvoju interdisciplinar-
nih istraZivanja kurikulumskoga sustava u Hrvatskoj.

Empirijski dio istraZivanja proveden je 2003. godine na reprezentativhom
uzorku od 2134 predmetna nastavnika, 1134 ucitelja, 2674 ucenika osmih ra-
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zreda te 120 ravnatelja u 121 osnovnoj 3koli u Hrvatskoj (15% ukupnog broja
osnovnih 3kola u Hrvatskoj). Upravo rezultati toga istraZivanja ¢ine osnovni
sadrZaj ove knjige.

Knjiga se sastoji od dva dijela: prvi se dio bavi analizom drustvenih pret-
postavki te teorijskim problemima analize nacionalnih kurikuluma; u dru-
gom su dijelu knjige prezentirani rezultati empirijskog istraZivanja. No ovom
prilikom nismo prezentirali sve rezultate istraZivanja: odabrali smo one koje
smo smatrali relevantnima sa znanstvenog i prakti¢nog stajaliSta.

Tematska struktura knjige pokriva nekoliko problemskih cjelina:

1.

osnovne smjerove promjena nacionalnoga kurikuluma za obvezno
obrazovanje u kontekstu suvremenih drutvenih promjena, tj. razvoja
drustva znanja i globalizacijskih procesa (u prvom poglavlju: Drustvo
znanja i nacionalni kurikulum za obvezno obrazovanje);

. problem pojmovnog odredenja znanja sa stajaliSta razlicitih disciplina,

odredenje njegovih karakteristika, te prikaz tipova znanja i njegove or-
ganizacije u kurikulum od kasnog modernizma do konstruktivistickih
kurikuluma (u drugom poglavlju: Znanje i kurikulum),

. misljenje nastavnika i uditelja o nastavnim programima, njihovoj pri-

mjeni te promjenama u kurikulumu i sustavu osnovnog obrazovanja u
Hrvatskoj, prikazano na osnovi rezultata empirijskog istraZivanja (u tre-
¢em poglavlju: Nastavni programi iz perspektive nastavnika i ucitelja),

. ucenicka percepcija nastavnog programa, nastavnog procesa i Skole

opcenito, koja je takoder prikazana na osnovi rezultata empirijskog
istraZivanja (u Cetvrtom poglavlju: Nastavni program iz perspektive uce-
nika);

. spolne razlike u percepciji vrijednosti Skolskih predmeta kao integral-

nog dijela ispitivanja kurikuluma iz u¢eni¢ke perspektive (u petom po-
glavlju: Motivacija i skolski predmeti: spolne razilike medu ucenicima u
kontekstu teorije vrijednosti i ocekivanja);

. i kona¢no, na osnovi rezultata empirijskog istraZivanja obraduje se i mi-

Sljenje ravnatelja o problemu uloge i djelokrugu njihova rada u kontek-
stu kurikulumskih promjena, s naglaskom na promjenama nastavnih
programa u Hrvatskoj (u Sestom poglavlju: Decentralizacija kurikulu-
ma i jacanje autonomije Skola: uloga ravnatelja).

IstraZivanje je provedeno u Centru za istraZivanje i razvoj obrazovanja
Instituta za drudtvena istraZivanja — Zagreb. Proveo ga je istrazivacki tim u
sastavu:

dr. sc. Branislava Baranovi¢, voditeljica projekta,

Mladen Domazet, BA Phys Phil,
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Petra Hoblaj, prof. soc.,

Boris Joki¢, MPhil,

Svetlana Jurko, dipl. angl.,

dr. sc. Iris Marusic,

mr. sc. Sa3a Puzic.

U istraZivanju su, naravno, sudjelovali i ucitelji, nastavnici i ravnatelji te
ucenici osmih razreda osnovnih 3kola koje su ¢inile uzorak. Bez njihove su-
radnje i razumijevanja ne bi bilo moguce provesti ovakvo kompleksno istra-
Zivanje, a niti bi bilo moguce napisati ovu knjigu.

Za objavljivanje knjige vrlo su zasluZni i njezini recenzenti: prof. dr. sc.
Ivan Cifri¢ (Filozofski fakultet Sveucilista u Zagrebu), prof. dr. sc. Vladimir
Juri¢ (Filozofski fakultet SveuciliSta u Zagrebu) i prof. dr. sc. Pavel Zgaga
(Pedagoska fakulteta Univerze v Ljubljani). Njihova su mi3ljenja pridonijela ne
samo pobolj3anju na3ega teksta nego su bila znacajna podr3ka autorima da
objave rezultate istraZivanja te da nastave zapodeta istraZivanja.

IstraZivacki se tim svim spomenutim suradnicima jo§ jedanput iskreno

zahvaljuje.

Branislava Baranovic¢
Zagreb, 13. sije¢nja 2006.

-1






DRUSTVENI KONTEKST | TEORIJSKI PROBLEMI
RAZVOJA NACIONALNOGA KURIKULUMA






Branislava Baranovié¢

Drustvo znanja i nacionalni kurikulum za obvezno
obrazovanje

1. Drustvo znanja i obrazovanje

U zadnjim desetliecima dvadesetog stolje¢a obrazovanje, a naro¢ito kuri-
kulum kao njegov supstancijalan dio, postali su sredi3te ne samo privatnoga
nego i drudtvenog interesa. O njima se diskutira u razli¢itim podruéjima i s
razlicitih stajalidta: ekonomskoga, politickoga, znanstvenoga, kulturnoga, itd.
Don Adams (2005) ovaj povecani interes za obrazovanje slikovito opisuje i
pomalo ironizira tezom o 3irenju “obrazovne groznice” koja obuhvaca sve
veci dio zemalja i poprima globalne razmjere.

Povecani interes za obrazovanje ima razli¢ite uzroke i moZe se razlic¢ito ar-
gumentirati. [zraz je to njegove sve vece vaznosti za Zivot pojedinca i drustva
te, s tim povezano povecanim ocekivanjima i zahtjevima spram obrazovanja.
Kao izraz nezadovoljstva, povecana obrazovna ocekivanja rezultirala su i o3-
trom kritikom postojeceg stanja u obrazovaniju i, u konacnici, zahtjevom za
njegovim promjenama i reformama u ¢&ijem su se sredidtu nasli i nacionalni
kurikulumi za obvezno obrazovanje.

Vecina kurikulumskih reformi zbiva se u Sirem kontekstu globalnih
drustvenih i obrazovnih promjena. Ovaj je tekst fokusiran na prikaz
osnovnih smjerova promjena u nacionalnom kurikulumu u kontekstu su-
vremenih drudtvenih promjena, s naglaskom na nacionalnom kurikulu-
mu za obvezno obrazovanje. Osnovna pitanja na koja Zelimo odgovoriti
jesu: koje su to kljuéne drudtvene promjene 3to utje¢u na promjene u
obrazovanju te kako one utje¢u na promjene u kurikulumu za obvezno
obrazovanje?

Promijene u obrazovanju najce¥ce se vefu za promjene nastale zavrietkom
moderne, s dominacijom industrije i pojavom novog nadina proizvodnje ute-
meliene na znanju (engl. knowledge based economy). Krizno razdoblje prije-
laza iz industrijskog drudtva u postindustrijsko iznijelo je na vidjelo slabosti
obrazovnog sustava, zahtijevaju¢i od njega da postane efikasnije sredstvo
razvoja novog nacina proizvodnje pa i odnosa u drudtvu, u literaturi po-
znatih pod nazivom ekonomija znanja ili, u Sirem smislu, drustvo znanja
(Hargreaves, 2003; Haralambos & Holborn, 2002). Pojmovi ekonomija znanja
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i drustvo znanja danas su najceSce spominjani i najcece kritizirani pojmovi
kako u znanstvenom tako i u policy diskursu.

Usprkos evidentnoj popularnosti i Sirokoj upotrebi navedenih pojmova,
njihovo sadrZajno odredenie je jo3 uvijek nejasno. Sam tvorac pojma drustvo
znanja, Daniel Bell (1999), kaZe da je rije¢ o drudtvu postindustrijske ekono-
mije u kojoj je radna snaga koncentrirana u sektoru usluga, ideja i komuni-
kacija, i koja ovisi o ljudima i institucijama $to proizvode znanje: znanosti,
tehnologiji, istraZivanjima i razvoju. Ukratko, prema Bellu, rije¢ je o drudtvu
¢iji temelj razvoja ¢ini znanje, a obrazovanje se snazno razvija kao dio toga
trenda.

Razrada pojma drustvo znanja ukazuje i na njegove druge karakteristike
koje su relevantne za razvoj obrazovanja. Tako npr. Castells (1996) naglasa-
va da je rije¢ o novom ekonomskom i drudtvenom poretku koji se zasniva i
razvija na informacijskom na¢inu proizvodnje (engl. informational mode of
developmeni), tj. tehnologiji proizvodnje znanja, procesiranju informacija i
simbolickoj komunikaciji; on ga i eksplicite naziva informacijskim drudtvom
(engl. informational society).

Specifi¢nost toga novog nacina proizvodnje jest u tome da kontinuira-
na proizvodnja novog znanja iz postojeceg, tj. samoproizvodnja znanja ¢ini
glavni izvor produktivnosti. Znanje je pritom fleksibilno, stalno u ekspanziji,
proizvodnja se ne oslanja i ne primjenjuje samo znanje koje je proizvedeno
u drugim ekspertnim i znanstvenim institucijama (kao 5to su instituti i sve-
u¢ilista) nego proizvodnja znanja postaje kljuénom formom samoga rada i
proizvodnje. Usporedujuci Castellsovo i Bellovo odredenje dru3tva znanja,
Hargreaves (2003) upravo ovo odredenje novog nacina proizvodnje kao pro-
izvodnje novog znanja smatra daljnjim korakom u razradi pojma ekonomije
drustva znanja.

Za nas je pritom bitno da se iz teksta dade zakljuciti da se, kada je rije¢ o
proizvodnji novog znanja, radi o Sirokoshvac¢enom pojmu znanja. Pored znan-
stvenog znanja, pojam znanja ukljucuje i nove ideje, tehnologiju, proizvode,
usluge i sl. Rije¢ je zapravo o proizvodnji znanja kao procesu inoviranja, Sa sta-
jalidta obrazovanja, vazno je naglasiti da je ovakav nacin proizvodnje istaknuo
zahtjev za permanentnom produkcijom novog znanja, kreativnosti i inovativ-
nosti kao bitnim osobinama nacina rada i radne snage u drudtvu znanja.

R. B. Reich (2001), koji takoder naglaSava proizvodnju novog znanja i
inovativnost kao bitne osobine novog nacina proizvodnje, eksplicite govori
o “kulturi inovacija” i potrebi njezina njegovanja kao bitnom aspektu funk-
cioniranja proizvodnih institucija. Naime, re¢eno Reichovim rije¢ima, u sve
kompetitivnijem i hirovitijem trZiStu ostat ¢e profitabilne i vitalne one tvrtke
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koje ¢e biti u stanju puno prije od drugih ponuditi nove proizvode i usluge,
tj. one koje ce graditi kulturu i sisteme kontinuiranog inoviranja.

Ono 3to je za nadu analizu znacajno u Reichovim analizama dru3tva zna-
nja jest to da je (pored navedenih njegovih osobina) uveo i kategoriju trzis-
ne anticipacije, odnosno poduzetniitva. Preciznije, on pokazuje kako logika
razvoja drustva znanja vodi povezivanju znanja (inoviranja) i poduzetnicke
djelatnosti 3to, uz inovativnost, afirmira i zna¢aj poduzetni¢ke kompetencije.
Tvrtke funkcioniraju kao organizacije u kojima inovatori i poduzetnici, kori-
ste¢i pogodnosti suvremene komunikacijske tehnologije, rade zajedno kao
timovi te su u stanju generirati, primjenjivati i komercijalizirati novo zna-
nje (ideje, znanstvene spoznaje, tehnologije, proizvode, usluge, itd.). Ovakav
nacin rada implicira razvijenu medusobnu suradnju razli¢itih profesionalnih
profila i konstantan proces medusobne razmjene ideja, odnosno znanja medu
suradnicima. Stoga razli¢iti oblici informalnoga, neplaniranog u¢enja na rad-
nom mijestu takoder postaju jednom od osobina rada u ekonomiji znanja, a
njegovo njegovanje u radnim organizacijama pretpostavkom uspje3nog inovi-
ranja proizvodnje i opstanka na trZistu.

Iz navedenoga zaklju¢no proizlazi da ¢e novi nac¢in rada, pored vec spo-
menutih kompetencija inovativnosti i poduzetni3tva, zahtijevati razvijanje
kompetencija za timski rad, u¢enje na radnom mjestu, a od radnih se organi-
zacija o¢ekuje da budu mjesta gdje ¢e se to stvarno moci prakticirati.

Analiziraju¢i navedene interpretacije druStva znanja sa stajaliSta njihova
utjecaja na promjene u obrazovanju, Hargreaves (2003:14-17) saZzima karakte-
ristike drudtva znanja u sljedece tri dimenzije: “Prvo, ono obuhvaca ekspan-
dirajuce znanstveno, tehnicko i obrazovno podrugje u Bellovu smislu. Drugo,
ono uklju¢uje kompleksne nacine procesiranja i cirkuliranja znanja i inovacija
u ekonomiji koja teZiste ima u uslugama. Trece, ono ukljuc¢uje promjene u
nacinu funkcioniranja korporacijskih organizacija, tako da one razvijaju kon-
tinuirano inoviranje proizvoda i usluga kreiranjem sistema, timova i kulture
koja maksimalizira moguc¢nosti medusobnoga, spontanog ucenja.” U analitic¢-
kom smislu instruktivan je upravo njegov stav o obrazovanju, prema kojemu
obrazovanje u drustvu znanja dobiva ve¢i zna¢aj nego u drudtvima do sada.
Stovide, drustvo znanja je socijalni kontekst koji tako razvija svoje temeljne
proizvodne snage “informacije i znanje", “da maksimizira ucenje, stimulira
kreativnost i inventivnost te razvija sposobnost iniciranja i prilagodavanja
promjenama”. Koliku vaZnost, prema Hargreavesu, drustvo znanja pridaje
obrazovanju vidi se i po njegovoj eksplicitnoj tvrdnji da je i sama kovanica
“drustvo znanja” krivi naziv, te da bi se novi drustveni poredak koji se opisuje
rije¢ima “drudtvo znanja” trebao zapravo zvati “drustvo koje uci”.
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Ne ulazed ovom prilikom u analizu koliko je opravdano novo drustvo
nazvati “dru3tvom koje ud¢i” a ne “drudtvom znanja”, iz navedenih analiza je
vidljivo da osobine novog nacina proizvodnje i kompetencije koje ono traZi
(inovativnost, kreativnost, upotreba informacijsko-komunikacijske tehnologije,
rad u timu, komunikacija, stjecanje stalno novih znanja, prilagodavanje stalnim
promjenama, itd) zahtijeva od pojedinca da ué¢i tokom cijelog Zivota, kako
formalno u 3koli tako i u aranZmanu organizacije/tvrtke u kojoj radi, bilo ne-
posredno na radnom mijestu (informalno ucenje) ili kroz razlicito organizirane
oblike doskolovanja, prekvalificiranja i sl. (neformalno u¢enje). Navedeno im-
plicira i organiziranje radnih organizacija kao organizacija koje u¢e i u kojima
se udi. Stoga, pored razvoja znanosti, i obrazovanje dobiva znacajniju proizvod-
nu funkciju i postaje jedno od centralnih pitanja razvoja drutva. U tom smislu
koncept “dru3tva koje uéi” i razvoj obrazovne djelatnosti na takvom konceptu
leZe u temelju drudtva znanja i ¢ine njegovu konstitutivnu komponentu.

Medutim, drustvo znanja je kapitalisticko drustvo ¢ija se ekonomija za-
sniva na proizvodnji kapitala, odnosno profita. Pokretana potrebom stalnog
uvecavanja profita, ona vedi Sirenju trZidta i povecanoj konkurenciji, odno-
sno globalizaciji ekonomskog Zivota s pozitivnim i negativnim ekonomskim
i drudtvenim posliedicama. Mada je rije¢ o nacinu proizvodnje koji stimulira
ekonomski rast, internacionalnu suradnju i povezivanje, njezina primarna ori-
jentacija na uvecanje profita i privatni interes rezultira i brojnim negativnim
posliedicama kao 3to su fragmentiranje druitva (bogati i siromasni, dru¥tvena
isklju¢enost po razlicitim osnovama: ekonomskoj, etni¢koj, nacionalnoj, obra-
zovnoj, rodnoj itd), proizvodnja drutvenih tenzija na nacionalnoj i globalnoj
razini, itd. Upravo stoga raste i znacaj socijalizacijske uloge obrazovanja, tj..
kao sredstva socijalne integracije i socijalne kohezije.

U doba globalizacije i internacionalizacije dru3tava ova se funkcija obra-
zovanja iskazuje kao zahtjev za obrazovanjem pojedinaca kao gradana odgo-
vornih za razvoj vlastitog drustva i svijeta u cjelini. Obrazovanje za suradnju,
suZivot i respektiranje pripadnika drugih nacija i kultura nisu besadrZajne
fraze i demokratsko-liberalni ukras obrazovnih sustava. Liberalno-demokrat-
ske i kozmopolitske vrijednosti nuZno idu uz razvoj druitva znanja, jer po-
vezivanjem ljudi umanijuju destruktivne aspekte njegove ekonomije i jacaju
njezinu proizvodnu snagu. Kozmopolitizam je povezan s globalizacijskom
naravi ekonomije znanja, jer ekonomija znanja, upravo zbog svoje eksploa-
tatorske i destruktivne strane, ne moZe opstati bez univerzalnih vrijednosti.
(Beck, 2000; Hargreaves, 2003; Sahlberg, 2004)

Ove teze imaju sve 3iru prakti¢nu primjenu i danas &ine strategijsku osno-
Vu razvoja razvijenih zemalja, ukljucujuci i zemlje Europske unije. Iz doku-
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menata tijela Europske unije vidljivo je da su izazovi globalizacije i razvoj
ekonomije utemeljene na znanju doveli do znacajnog zaokreta u stavu prema
obrazovanju te mu dali strategijski znacaj i u ekonomskom i drustvenom ra-
zvoju Europe'. Operacionalizacijom lisabonskih strategijskih ciljeva razvoja
Unije do 2010. godine, Vijece Europe je 2001. usvojilo tri strategijska cilja i
13 konkretnih ciljeva razvoja obrazovanja. Iz njih je vidljivo da se u razvoju
obrazovanja naglasak stavlja na kvalitetu, dostupnost obrazovanja i njegovo
otvaranje prema svijetu (European Commission, 2001).

Podizanjem kvalitete obrazovanja, poboljsanjem pristupa obrazovanju te
otvaranjem prema drugima, obrazovanje je trebalo pridonijeti podizanju kva-
litete radne snage sukladno novim ekonomskim zahtjevima, uklju¢ivanju sto
vedeg broja stanovnika u obrazovne sustave i vecoj mobilnosti radne snage.

Ovakvo razvojno usmjeravanje obrazovanja pokazuje da je ono i na pro-
gramsko-politickoj razini prepoznato kao jedan od klju¢nih faktora 3to dopri-
nosi jacanju ekonomskih i drustvenih pretpostavki Europske unije za kom-
peticiju na globalnom nivou. Naime, prema Lisabonskim odlukama Europska
unija je, suodena sa zahtjevima globalizacije i novim razvojnim ekonomskim
trendovima, kao svoj glavni strate3ki cilj odredila da postane “najkompetitiv-
nija i najdinami¢nija, na znanju temeljena ekonomija, s brojnijim i boljim rad-
nim mijestima i ve¢om socijalnom kohezijom” (European commission 2003a).
Obrazovanje kao mehanizam putom kojega drustvo (odnosno drzava kao
predstavnik opceg interesa) osigurava odgovarajucu kvalitetu radne snage i
socijalnu integraciju pojedinaca ima znac¢ajno mjesto i ulogu u tom procesu.

Razvoj drustva znanja utjece na obrazovanje ne samo tako 3to pred njega
postavlja zahtjeve za razvojem odredenih kompetencija pojedinaca kako bi
oni uspjesno obavljali potrebne ekonomske i drutvene uloge; njegov razvoj
znacajno utjece i na restrukturiranje obrazovanja kao djelatnosti. Pokretana
logikom proizvodnje kapitala (profita), ekonomija dru3tva znanja svojim je
razvojem vodila Sirenju trZidnih principa i na javni sektor, uklju¢ujuci i obra-
zovanje. Zagovornici neoliberalizma u obrazovnoj politici postavljali su pita-
nje efikasnosti kola te su, pod idejom promocije kvalitete rada 3kola, isto-
vremeno postavili i pitanje odnosa troskova obrazovanja i njegovih u¢inaka.
To je bio izraz Sirega drudtvenog i ekonomskog konteksta u kojem su se, u
uvjetima ekonomske stagnacije i sloma kejnezijanskog modela ekonomije,
stvarale politicke i ekonomske pretpostavke za ubrzaniji razvoj proizvodnje

! Naprimjer, u obrazovnim dokumentima Europske komisije doslovce pife: “Nikada prije Vijec¢e Europe
nije u tolikoj mjeri priznalo ulogu koju ima obrazovanje i usavr3avanje u ckonomskom i drustvenom
razvoju Unije i njezinoj buducnosti™ (“Education and Training 2010. The Success of the Lisabon Strategy
Hinges on Urgent Reform” Brussels, COM (2003) Draft, p4.; Letschert, 2004).
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i produktivnih snaga koje je nosila logika razvoja ekonomije drustva znanja.
(Haralambos & Holborn, 2002; Hargreaves, 2003)

Prodorom trZi3nih kriterija u obrazovanje od 3kola se pocinje zahtijevati
da budu produktivne i efikasne. Skole sve vide postaju poput tvrtki: naglasak
se stavlja na proizvod (odgojno-obrazovni ishod, postignude, ili output) koji
se iskazuje na mijerljiv nacin, tako da se njegova kvaliteta moZze izmjeriti i efi-
kasno kontrolirati te komparirati s postignu¢ima drugih 8kola. Skole sve vise
stjecu ugled i bivaju plac¢ane ovisno o kvaliteti svojeg proizvoda (uspjeSnosti
u evaluacijama i rezultatima ucenika na nacionalnim i internacionalnim testi-
ranjima) (Sahlberg, 2004). Uvodi se i standardizacija proizvoda obrazovanja
putom kojih drZave osiguravaju i reguliraju kvalitetu obrazovanja ne samo
na razini 3kola nego i na nacionalnoj razini. Naime, da bi se moglo razvija-
ti, drudtvo utemeljeno na znanju zahtijevalo je visi stupanj i novu kvalitetu
obrazovanja (nove kompetencije), i to od vecine stanovni3tva (u obrazovnim
se dokumentima postavlja zahtjev za osiguranjem kvalitetnog obrazovanja
za sve). Standardizacija obrazovanja bila je jedan od mehanizama kojim se
to nastojalo postici. Ovaj se trend razvoja obrazovanja, usprkos nacionalnim
specifi¢nostima i interesima, internacionalizira i postaje dominantnim u glo-
balnim razmjerima.

Navedeni ekonomski i drutveni razvojni trendovi videstruko su utjecali na
razvoj obrazovnih sustava i nacionalnih kurikuluma. O njihovim pozitivnim i
negativnim utjecajima na razvoj kurikuluma, na koje je fokusirana na3a ana-
liza, bit ce vide rije¢i kasnije.

Iz dosad navedenoga zakljuéno ¢emo izdvojiti odnosno naglasiti sljedece:

- Pprvo, razvoj ekonomije utemeljene na znanju zahtijevao je od obrazo-
vanja da osigura vi$u razinu i novu kvalitetu obrazovanosti (nove kom-
petencije);

— drugo, liberalizacija trZista i prodor tr¥ine logike u podruéje obrazo-
vanja zahtijevali su od Skola da budu produktivne i efikasne institucije
¢ija se kvaliteta rada moZe izmjeriti i komparirati s drugim 3kolama.
Stoga se i u podrudju obrazovanja akcent poceo stavljati na produkt, tj.
ishode (engl. outcomes) obrazovanija te kroz standardizaciju nastojalo
osigurati Zeljenu razinu njegove kvalitete;

~ trece, globalizacija procesa proizvodnje i trZi§ta stavila je i obrazovanje
u globalan kontekst te nacionalne obrazovne sustave vezala s razvoj-
nim tendencijama i postignuéima u drugim zemljama.
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2. Kompetencije potrebne za Zivot i rad u drustvu znanja

2.1. Pojmovno odredenje

Sliéno pojmu “drultvo znanja” i pojam “kompetencija” ima vide razli¢itih
znacenja. Sama rije¢ kompetencija je latinskog podrijetla (lat. competo, com-
Dpetere), koja u hrvatskom jeziku ima sljedeca znacenja: biti prikladan, biti za
3to, biti prema cemu (Zepi¢, 1991). Prema navedenoj interpretaciji naglasak je
na znacenju biti prikladan za nesto, dolikovati za nesto.

Klai¢ (2002) izvornom znacenju latinske rije¢i competere (1. dolikovati; 2.
teZiti na 3to) dodaje i sliedeca znacenja:

1. nadleZnost, djelokrug, ovlastenje neke ustanove ili osobe, mjerodav-

nost;

2. podruéje u kome neka osoba posjeduje znanja, iskustva;

3. prinadleznosti koje nekome pripadaju.

U engleskom govornom podruéju za rije¢ kompetencija (competence) kao
sinonimi upotrebljavaju se sljedece rijeci: sposobnost (ability, capability), kapa-
citet (capacity), efikasnost (efficiency), struénost (proficiency) i vjestina (skill).
Latinski korijen i historijske varijacije znacenja pripisanih pojmu kompetencija
pokazuju da je on imao i sliedeca znacenja: spoznaja, znanje (cognizance) i
odgovornost (responsibility) (Weinert, 2001).

Navedena tumacenja znacenja rije¢i kompetencija pokazuju da se njome
u vedini slucajeva oznac¢ava osposobljenost pojedinca i kolektiviteta za obav-
ljanje zadataka ili postizanje ciljeva u nekom podrudju ili djelokrugu rada.
Pritom razlicite definicije naglasavaju i razlicite oblike osposobljenosti: urode-
ne i stecene (naucene) sposobnosti, znanje, spoznaje, vjestine, iskustvo, od-
govornost, efikasnost, mjerodavnost, prikladnost, stru¢nost i sl., koji se odno-
se na odredeni djelokrug ili podrucje djelatnosti. Gledajudi u cjelini, navedeni
izrazi ma koliko 3aroliki bili upucuju da se rije¢ kompetencija upotrebljava za
opis onoga §to netko treba znati, ili 3to treba biti u stanju umjeti, da bi mogao
funkcionirati u nekom podrucju rada, drudtvenom i privatnom Zivotu.

Pa i kada je rije¢ o znanstvenoj upotrebi pojma kompetencija, situacija nije
puno ¢i3da, jasnija. Pregledi njegove upotrebe u humanistickim i drudtvenim
znanostima upucuju na nedostatak preciznosti i konzistentnosti u odrede-
nju i upotrebi pojma kompetencije. Postoji mno3tvo razli¢itih termina kao
3to su npr. vjestine (skills), pismenost (literacy), sposobnosti (abilities) i sl.
koje se upotrebljavaju kao sinonimi za kompetenciju, bez nuznih prethodnih
sadrZajnih preciziranja i razgrani¢enja. Brojnost razlicitih teorijskih pristupa
i nedostatak zajednickoga, objedinjujucega konceptualnog okvira, oteZava
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definiranje zajednicke jezgre pojma kompetencije i dolazenje do njegove op-
Ceprihvacene ili Sireprihvacene definicije. (Rychen & Salganik, 2003; Weinert,
2001; Csapo, 2004) Stoga ove konceptualne poteskoce i danas Cine jedan od
aktualnih problema znanosti i obrazovne politike koji se sve cedce suocava s
njihovim prakti¢énim konzekvencama.

U svojoj analizi pojma kompetencije Weinert (2001) pokazuje da su razvoj-
ni tokovi znanstvenih istraZivanja i integracija razlicitih teorijskih i znanstve-
nih pristupa u proucavanju kompetencija rezultirali semantickim i sadrZajnim
promjenama u definiciji toga pojma, pri éemu je njegov sadrZaj postao znacaj-
no §iri i bogatiji u odnosu na njegovu prvotnu kognitivisticku interpretaciju.
Vidljiv je pomak od njegova razumijevanja kao opdcih intelektualnih sposob-
nosti, s izraZenim i stabilnim individualnim razlikama, k njegovu vezivanju
za pojedina sadrZajna/problemska podruéja (specijalizirane kompetencije) te
Sirenje na socijalne, motivacijske, emocionalne, akcijske dimenzije (aspekte)
i metakompetencije (deklarativno i proceduralno znanje o vlastitim kompe-
tencijama).

Danas se u literaturi govori o socijalnim, motivacijskim, akcijskim itd. pri-
stupima kompetencijama, te sukladno tome govori se i o socijalnim, motiva-
cijskim, emocionalnim i akcijskim kompetencijama. Navedeni pojmovi pred-
stavljaju relevantne teorijske konstrukcije koje definiraju sistem pretpostavki
(znanja, vjesdtina, stavova, vrijednosti, itd.) potrebnih za izvriavanje zadataka
i zahtjeva odredenih profesija, dru3tvenih uloga te osobnih ciljeva pojedinca
ili kolektiviteta (grupa, timova, institucija, zajednica, tvrtki, drzave, itd.). U za-
dnje se vrijeme, uz individualne, sve ée¥ce analiziraju i grupne i institucional-
ne kompetencije, jer se zahtjevi i ciljevi postavljaju pred grupe i institucije kao
kolektivitete, tj. pred sve njihove ¢lanove. Najéesce je rije¢ o kompetencijama
koje se odnose na specificne zadatke ili ciljeve, a uklju¢uju kompetencije za
timski rad, drutvene stavove, uvjerenja i vrijednosne sustave. (Weinert, 2001;
Rychen & Salganik, 2001; Rychen & Salganik, 2003)

Pojava kolektivnih/grupnih kompetencija otvorila je i pitanje: koje su to
kompetencije 3to ih trebaju imati svi ¢lanovi neke grupe, institucije i, konac-
no, cijelog drutva, te kako ih definirati i razviti? Naime, vaZno ih je spome-
nuti jer se koriste za razvoj teorijskih i znanstvenih analiza kompetencija, a
imaju i sve 3iru prakti¢nu upotrebu i u podru¢ju obrazovanja, sa zna¢ajnim
konzekvencama za razvoj nacionalnog kurikuluma, o ¢emu ¢e takoder biti
rijeci kasnije.

Iako se dana3nje znanstvene discipline u analizi kompetencija susrecu s
brojnim konceptualnim problemima, mogu se izvesti zakljuéci relevantni za
znanstveno odredenje i upotrebu samoga pojma kompetencije. U tom kon-
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tekstu instruktivni su Weinertovi (2001) tzv. minimalni kriteriji definiranja
kompetencije. Upravo stoga §to ima na umu ogranicenja i poteskoce u odre-
divanju pojma kompetencije koje proizlaze iz razli¢itosti teorijsko-metodolo3-
kih pristupa i s njima povezanih razlicitih razina apstrakcije, Weinert odustaje
od poku3aja davanja znanstvene definicije te govori o minimalnim kriterijima
definiranja pojma kompetencije, koji su prikladniji prakti¢nim svrhama njezi-
na koristenja negoli znanstvenima. Pritom navodi sljedece kriterije:

Prvo, pojam kompetencije se odnosi na potrebne pretpostavke (sposobno-
sti) pojedinca ili grupe pojedinaca koje su potrebne za uspje3no izvrdavanje
sloZenih zahtjeva. Pritom se psiholoska struktura kompetencije izvodi iz lo-
gicke i psiholoske strukture zahtjeva odnosno zadatka.

Drugo, ovaj se pojam upotrebljava kada potrebne pretpostavke za uspjes-
no djelovanje obuhvacaju (sadrZe) kognitivne i nekognitivne komponente, tj.
motivacijske, eticke, voljne, i/ili socijalne komponente.

Trece, pojam kompetencije implicira dovoljan stupanj sloZenosti da bi se
uspjedno izvrdili zahtjevi i zadaci, za razliku od vjestina koje pretpostavljaju
automatizirane aktivnosti, odnosno repetitivnu primjenu znanja.

Cetvrto, proces udenja je nuZna pretpostavka za stjecanje kompetencija,
odnosno za stjecanje pretpostavki za uspjesno obavljanje kompleksnih zada-
taka/zahtjeva. No unato¢ Weinertovu oprezu, ovi kriteriji odredenja kompe-
tencije imaju sve 3iru primjenu, i to ne samo prakticnu nego i znanstvenu:
koriste se kao analiticko sredstvo u izuc¢avanju kompetencija te kao koncep-
tualna osnova za identificiranje i selekciju kompetencija u podru¢ju obrazova-
nja. Medu znacajnijim primjerima te primjene jesu OECD-ov DeSeCo projekt
(The Definition and Selection of Competencies: Theoretical and Conceptual
Foundations) i Key Competences for Lifelong learning — A European Reference
Frame koji se razvija u okviru Europske komisije.? Navedena iskustva su od
internacionalnog znacaja i zasluZuju posebnu paznju.

2.2. Temeljne kompetencije

Nisu sve kompetencije jednako vaZne za funkcioniranje i razvoj poje-
dinca i drustva pa ih i nije potrebno sve razvijati kroz obrazovne sustave.
Jedno od kljuénih pitanja kojim se danas bavi znanost i obrazovna politika
na internacionalnoj i nacionalnoj razini jest pitanje: koje su to kompetencije

? Weincrtova definicija je takoder koriStena u izradi odgojno-obrazovnih standarda u Njemackoj, pri
¢emu su kompetencije definirane kao "kognitivne sposobnosti i vjetine koje pojedinac posjeduje ili koje
moZe nauditi, te motivacijska, voljna i socijalna spremnost i sposobnost da uspjeino i odgovorno koristi
rjedenja u razligitim situacijama” (Klieme, 2005:17).
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3to ih valja razvijati kroz obrazovne sustave te kako ih odrediti, odnosno
koje su to njihove osobine po kojima ih se moZe razlikovati od ostalih kom-
petencija?

Sukladno navedenome, govori se ne samo o kompetencijama opcenito
nego i o temeljnim kompetencijama, 3to znaci da je pri razvoju nacionalnog
kurikuluma, uz spomenute probleme definiranja kompetencija, nuZzno odre-
diti pojmovno razlikovanje temeljnih kompetencija od Sireg pojma kompe-
tencija.

Zivot i rad u suvremenom drustvu od pojedinca zahtijeva Ceste promjene
i brzo prilagodavanje novim profesionalnim i druitvenim uvjetima, za 3to su
potrebne multifunkcionalne i transdisciplinarne kompetencije koje omogucu-
ju obavljanje razli¢itih zadataka te djelovanje u nepoznatim, novim situacija-
ma (Weinert, 2001).

Osim toga, intencija maksimiziranja koriStenja ljudskih resursa vodi ka sve
izraZenijoj potrebi 3irenja spomenutih kompetencijskih zahtjeva na drustvene
grupe, pa i na cijelo drustvo. StoviSe, pokazuje se da u uvjetima globalizacije
ekonomije i rastuce kompeticije, zahtjev za razvijanjem odredenih kompeten-
cija i njihovim Sirenjem na gotovo cijelu populaciju drudtva postaje conditio
sine qua non uspjeSnog funkcioniranja drustva (ekonomskog razvoja i socijal-
ne integracije). U obrazovnoj politici ova se potreba u maksimalisti¢koj formi
(kao krajnji cilj) iskazuje kao zahtjev za pove¢anjem inkluzivnosti u obrazo-
vanju i ostvarivanjem “kvalitetnog obrazovanja za sve”, o ¢emu je prethodno
vec bilo rijeéi.

Zbog esencijalne vaZnosti pojedinih kompetencija za funkcioniranje
drustva i egzistenciju pojedinca, kao i tendencije njihova impostiranja na sve
¢lanove drustva, dodijeljen im je status temeljnih ili osnovnih kompetencija,
pa upravo ova razlika ¢ini jedan od osnovnih kriterija njihova razlikova-
nja od ostalih kompetencija. Uvodenje distinkcije izmedu pojma temeljne
kompetencije i kompetencije u irem smislu ne znaéi i njihovu hijerarhiza-
ciju. Radi se o pojmovnoj distinkciji kojom se omogucuje definiranje onih
kompetencija koje treba osigurati svim pojedincima upravo zbog njihove
esencijalne vaZnosti za funkcioniranje i razvoj i pojedinca i drustva. Drugi
vaZan kriterij pri odredenju temeljnih kompetencija odnosno njihova formal-
nog razlikovanja od ostalih kompetencija jest transverzalnost temeljnih kom-
petencija, u smislu da one pojedincima i grupama omogucuju ucinkovito
(uspje3no) participiranje u razli¢itim podruéjima individualnog i drustvenog
Zivota (ekonomskom, politi¢kom, obrazovnom, porodi¢énom, javnim i privat-
nim medusobnim odnosima, itd.). Drugim rije¢ima, radi se o multifunkcio-
nalnim i transfernim kompetencijama koje omogucuju obavljanje razli¢itih
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zadataka u razli¢itim podrucjima i situacijama. Tre¢i kriterij relevantan za
odredenje temeljnih kompetencija je usko vezan za prethodno navedenu
njihovu funkciju, i odnosi se na mentalnu kompleksnost temeljnih kompe-
tencija. Naime, slozenost i promjenjivost zadataka ili zahtjeva pred kojima se
danas nalaze drustvo i pojedinci zahtijeva kompetencije koje impliciraju vidu
razinu mentalne kompleksnosti (engl. higher order of mental complexity).
Temeljne se kompetencije strukturiraju kao odgovor na zadatke ili zahtjeve
koji impliciraju visi stupanj sloZenosti i uvijek predstavljaju sloZene sisteme
sastavljene od kognitivnih, emocionalnih, motivacijskih, socijalnih i bihe-
vioralnih komponenti. Ovaj sloZeni konstrukt kognitivnih i nekognitivnih
komponenti implicira aktivan i refleksivan odnos pojedinca i grupa prema
zahtjevima 3to im ih postavljaju kompleksne i promjenjive Zivotne situaci-
je. Cetvrti kriterij upucuje na medusobnu povezanost kompetencija. Kako
sloZzenost zahtjeva ili zadataka koji se danas postavljaju pred pojedinca i
drustvo trazi mobilizaciju niza temeljnih kompetencija ovisno o specifi¢nosti
konteksta, bitna osobina temeljnih kompetencija jest da se one javljaju kao
kombinacija ili niz medusobno povezanih kompetencija. U literaturi se ko-
risti i termin “konstelacija kompetencija” (engl. constelation). Budu¢i da je
konstelacija kompetencija ovisna o specifi¢nosti konteksta, to ova osobina
implicira i kontekstualnu specifi¢nost temeljnih kompetencija. Peto, temeljne
kompetencije impliciraju potrebu ucenja tokom cijeloga Zivota, tj. one pret-
postavljaju koncept cjeloZivotnog ucenja. (Weinert, 2001; Rychen & Salganik,
2001; Rychen & Salganik, 2003)

Iako postoji izvjestan stupanj suglasnosti u pogledu navedenih formalnih
kriterija odredenja temeljnih kompetencija, razlike u znanstvenim stajaliStima
i odredenjima temeljnih kompetencija jo§ uvijek su velike. Analize upucuju
da su razlike osobito velike kada je rije¢ o tome koje kompetencife treba kla-
sificirati u temeljne kompetencije. Koje ¢e se kompetencije klasificirati kao
temeljne, ovisi o viSe faktora: disciplini u okviru koje se one definiraju, uzima
li se kao polazidte normativna (programska) razina ili aktualna drudtvena
praksa, stajaliste kriti¢ke dru¥tvene teorije ili stajalidte pozitivistickih znanosti,
socijalni kontekst, itd.

Navedena, a i brojna druga otvorena konceptualna pitanja u vezi s odre-
denjem i selekcijom temeljnih kompetencija, narocito dolaze do izraZaja pri
njihovoj prakti¢noj operacionalizaciji, primjerice u ve¢ spomenutom OECD-
ovom DeSeCo projektu i kompetencijskom projektu Europske unije. No s
druge strane, upravo su ovi prakti¢ni primjeri upotrebe spomenutih kom-
petencijskih koncepata i modela u reguliranju obrazovanja pokazali vaznost
rada na daljnjem razvoju njihovih teorijskih i konceptualnih osnova.
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2.3. Kompetencije u DeSeCo projektu

Interes za teorijskim i znanstvenim istraZivanjem kompetencija porastao je
u nekoliko zadnjih desetlje¢a, kada su pred obrazovanje postavlieni zahtjevi
za zadovoljavanjem novih razvojnih potreba i drustva i pojedinca. Upravo
druftvena potreba da se odgovori na pitanje koje su to kompetencije koje
su potrebne suvremenom drustvu i pojedincu da bi uspje$no funkcionirali,
iznijela je na vidjelo prakti¢ne poteskoce njihove nedovoline znanstvene ela-
boracije. Obrazovanje za nove kompetencije zahtijevalo je izradu preciznije
konceptualne osnove koja bi omogucila identificiranje i selekciju kompeten-
cija potrebnih za rad i Zivot u drudtvu znanja. Bez toga ih i nije moguce
operacionalno iskazati kao obrazovnu potrebu, tj. definirati ih kao obrazovni
cilj, a niti evaluirati njihovu ostvarenost, 3to novi razvojni trendovi zahtijevaju.
Stoga i ne iznenaduje da je zahtjev za ovakvim analizama do3ao upravo iz
ekonomski najrazvijenijih zemalja u kojima su potrebe za osposobljavanjem
za nove kompetencije bile najizraZenije.

OECD je pokrenuo DeSeCo projekt (The Definition and Selection of
Competencies: Theoretical and Conceptual Foundations) s namjerom da izra-
di teorijsko-konceptualnu osnovu za definiranje, selekciju i izradu indikatora
za evaluaciju temeljnih kompetencija na internacionalnom nivou, tj. za zemlje
OECD-a.? Projekt se zasniva na tezi da obrazovanje znacajno doprinosi eko-
nomskom razvoju i socijalnoj koheziji dru3tva (tj. uspje3nom funkcioniranju
drustva) te razvoju unutradnjih potencijala pojedinca. Budu¢i da dru3tvo stoga
puno ulaZe u obrazovanje, takoder se javlja potreba za evaluacijom njegovih
rezultata ili ishoda (engl. outcomes). Kako Zeljene ishode (ciljeve) obrazovanja

L ijdclom se nastojalo odgovoriti na sljedece specifi¢ne istraZivatke ciljeve ili pitanja.

1. Identificirati temeljne (osnovne) kompetencije potrebne za osobni razvoj pojedinca i njegovo
uéinkovito sudjelovanje u razli¢itim podruéjima Zivota, ukljucujuci ekonomski, politicki, drustve-
ni i porodi¢ni Zivot, te javne i privatne interpersonalne odnose.

2. Koje su karakteristike odnosno differentia specifica temeljnih kompetencija? Kako ih teorijski
utemeljiti i legitimirati? Koje su njihove komponente?

3. Funkcioniraju li temeljne kompetencije odvojeno jedna od druge ili ¢ine set medusobno ovisnih
kompetencija?

4. Koliko su temeljne kompetencije ovisne ili uvjetovane socijalnim, ekonomskim i kulturnim uvjeti-
ma, odnosno socijalnim kontekstom u Sirem smislu? Jesu li one opcevaZece, univerzalno vaZece,
tj. je li ih moguce definirati na globalnom nivou?

5. MoZe li ih se definirati nezavisno od dobi, spola, socijalnog statusa i ostalih individualnih i soci-
jalnih osobina pojedinca?

6. Koje su posliedice rezultata istrativanja za definiranje i razvoj indikatora evaluacije obrazovnih
postignuca?

Ova su pitanja interesantna jer upucuju na teorijski okvir | probleme to ih otvara konceptualna analiza
kompetencija,
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predstavljaju odredene temeljne kompetencije koje se stje¢u obrazovanjem,
njihova evaluacija je znac¢ajan mehanizam za “mjerenje” ostvarenosti ciljeva
obrazovanja. Zbog oba navedena razloga, pitanje definiranja i identifikacije
osnovnih kompetencija potrebnih za Zivot i rad u suvremenom drustvu po-
staje jednim od klju¢nih problema obrazovne politike.

Naime, polazi se od pretpostavke da je ne samo mogude nego i nuzno na
globalnoj razini definirati osnovne kompetencije (to je zapravo srZ DeSeCo
projekta). Ona se argumentira realnim trendovima u razvoju suvremenih dru-
5tava, kao 3to su: 1. proces globalizacije i standardizacije opcenito (tehnologi-
ja, trzidte, itd), ukljucujudi i podrudje obrazovanja; 2. utjecaj internacionalnih
organizacija na razvoj pojedinih dru3tava i njihovu obrazovnu politiku (World
Bank, UNESCO, OECD, itd.); 3. stvarna prihvacenost ili inkorporiranost uni-
verzalnih ciljeva u podruéju obrazovanja na nacionalnim razinama. (Rychen
& Salganik, 2003)

Za na3 je kontekst takoder vazno naglasiti da se polazi od razvojnog kon-
cepta kompetencija, odnosno od normativno-programskog stajalista koje
kompetencije promatra kao faktor razvoja kvalitete Zivota pojedinca i drustva
(Cije se dimenzije operacionalno razraduju i iskazuju mjerljivim indikatorima
poput materijalnoga, profesionalnog, drustvenog statusa, itd.). Ukratko, ne
polazi se od kompetencija koje osiguravaju osnovno funkcioniranje (repro-
dukciju) drustva, niti puko preZivljavanje pojedinca, nego od onih koje omo-
gucuju njihov razvoj i ¢iji se ucinci mogu iskazati kao konkretni doprinosi
obrazovanju na individualnoj i drudtvenoj razini (formulirani kao ciljevi i
ocekivani ishodi obrazovanja).

Tako se, naprimjer, kao ocekivani ili pretpostavljeni drustveni ucinci obra-
zovanja (doprinosi obrazovanja drustvy) navode: obrazovani gradani koji
se mogu uklju¢iti u kompetitivhu ekonomiju, mogu odgovoriti na razlicite
drustvene i politi¢ke zahtjeve drugtva, doprinose socijalnoj koheziji (socijalnoj
integraciji pojedinaca), doprinose povecanju drustvenog blagostanja (ij. mate-
rijalnih i duhovnih dobara). Kao individualni ucinci (doprinosi) obrazovanja
navode se: uspje$no ukljudivanje u trZidte rada (zaposlivost), a spominju se
i ukljuenost u polititke procese, drustvene mreZe, te osposobljenost po-
jedinca da artikulira i brani svoja prava i autonomiju bez ometanja prava i
autonomije drugih, kao i zadovoljstvo Zivotom i ostvarenjem Zivotnih ciljeva
pojedinca opcenito. (Rychen & Salganik, 2003)

DeSeCo projekt zastupa holisticki koncept kompetencije, tj. integrira i
povezuje eksterne zahtjeve, individualne karakteristike pojedinca i kontekst
kao kljuéne elemente kompetentnog djelovanja, odnosno kompetencije (sli-
ka 1.).

—27



Branislava Baranovi¢

Slika 1. Osnovni elementi kompetentnog djelovanja

Kontekst

Eksterni zahtjev

Individualne karakienstike pojedinca

Njegova bitna karakteristika jest da razumije kompetencije kao (u¢inkovit
ili uspjesan) odgovor na zahtjeve odredenog konteksta, tj. kao sposobnost
uspjeSnog rjeSavanja sloZenih zadataka u odredenom kontekstu. Rije€ je o
akcifskom, funkcionalnom pristupu (demand oriented or functional definiti-
o), odnosno o funkcionalnoj definiciji kompetencija koja je orijentirana na
vanjske (eksterne) zahtjeve.

Kako je funkcionalna definicija orijentirana na vanjske (eksterne) zahtjeve,
cjelovit pristup i razumijevanje pojma kompetencije zahtijeva da se ona nado-
puni odredenjem kompetencije kao unutra3nje (interne) mentalne strukture
pojedinca, potrebne za rjeSavanje problema ili zahtjeva.

Kao rezultat navedenoga, kompetencije se percipiraju kao kombinacija ko-
gnitivnih i nekognitivnih komponenti ili osobina pojedinca potrebnih za rje-
Savanje sloZenih zadataka ili zahtjeva tokom njegova Zivota. Preciznije, kom-
petencija (dakle, svaka pojedina kompetencija) definirana je kao kombinacija
medusobno povezanih “kognitivnih i prakti¢nih vjestina, znanja, motivacija,
stavova, vrijednosti i emocija te ostalih socijalnih i bihevioralnih komponenti
koje treba mobilizirati u svrhu uspje$nog rjeSavanja odredenog zadatka u da-
nom kontekstu”. Navedeno razumijevanje kompetencije graficki je prikazano
na primjeru komunikacijske kompetencije (slika 2.).

DeSeCo projekt je razvio tri kategorije zahtjeva (potreba) s obzirom na
kompetencije koje su zajednicke razlicitim socijalnim poljima ili podruc-
Jima:

1. interaktivno djelovanje u drustveno heterogenim grupama,

2. autonomno djelovanje,

3. interaktivna upotreba sredstava.

Opisana kompleksnost zahtjeva ili potreba (slika 2.) koju zahtijeva Zivot
u suvremenom drudtvu, traZi od pojedinca ne samo da bude djelatan nego
i da djeluje na refleksivan i odgovoran nadin, tj. autonomno; traze od njega
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ne samo da upotrebljava sredstva nego da ih upotrebljava interaktivno te
konacno, da ostvaruje ne samo interakciju s drugima nego i s drustveno he-
terogenim grupama.

Slika 2. Struktura komunikacijske kompetencije

Vanjski zahtjev (zadatak) definira internu strukturu kompetencije
(funkcionalna definicija kompetencije ~ Demand oriented competence)

Unutrasnja strukiura
Kompetencije za
suradivanije:

— znanje

— kognitivne vjestine

— prakti¢ne vjeitine
— motivacija

Kontekst

Izvor: D. S. Rychen & A. Tiana, Developing Key C tencies in Education. International Bureau of
Education. Paris: UNESCO, 2004: 21,

Svaka od ovih kategorija ima svoj specifican fokus (Rychen & Salganik,
2003):

1. kategorija interaktivnog djelovanja u drustveno heterogenim grupama

nagla3ava interakciju pojedinca s drugima;

2. autonomno djelovanje ima fokus na relativnoj autonomiji i identitetu

pojedinca;

3. interaktivna upotreba sredstava fokusirana je na interakciju pojedinca

sa svijetom putom fizi¢kih i sociokulturnih sredstava (ukljucujuci jezik
i tradicionalne znanstvene discipline).

Sve one pretpostavljaju razvoj vise razine mentalne kompleksnosti kao
uvjeta za kompetentno i uspjeino djelovanje pojedinca i drustvenih grupa u
modernom Zivotu.

Pritom svaka od navedenih kategorija sadrZi odgovarajuci set kompeten-
cija (tablica 1.).

-
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Tablica 1. Temeljne kompetencije u DeSeCo projektu

Autonomno djelovanje
Izraziti i braniti svoja prava, interese, granice i potrebe te preuzeti odgovornost
Stvarati i provoditi Zivotne planove i osobne projekte
Dijelovati unutar 3irega konteksta

Interaktivna upotreba sredstava
Interaktivno upotrebljavati jezik, simbole i tekst
Interaktivno upotrebljavati znanje i informacije
Interaktivno upotrebljavati (novu) tehnologiju

. Funkcioniranje u heterogenim grupama
Uspostavljati dobre odnose s drugima
Suradivati s drugima .
Upravljati (kontrolirati) i konstruktivno rjeSavati konflikte

Izvor: D. S. Rychen & A. Tiana, Developing Key Comp fes in Education. International Bureau of
Education, Paris: UNESCO, 2004: 20.

Svaka od navedenih osnovnih kompetencija u svojoj se kategoriji dalje
operacionalizira na konkretnije supkompetencije, tj. kompetencijski se model
razraduje za svaku osnovnu kompetenciju u pojedinoj kategoriji. U tablici 2.
prikazujemo primjer za osnovne kompetencije u kategoriji interaktivna upo-
treba sredstava.

Navedene kategorije kompetencija definirane su na vrlo apstraktnom ni-
vou. One predstavljaju idealne tipove u Weberovu smislu i ne mogu se direk-
tno koristiti u danoj formi. No upravo stoga 5to su definirane na visokoj razini
opcenitosti te uslijed njihove idealno-tipske naravi, one mogu sluZiti kao kon-
ceptualna osnova i analiticko sredstvo za definiranje i selekciju kompetencija
u odredenom kontekstu (npr. u pojedinim zemljama).

Naime, u skladu s namjerom projekta da definira i selekcionira set temelj-
nih kompetencija koje mogu funkcionirati na internacionalnoj razini, navede-
ne kompetencije su dovoljno apstraktne i opcenite da se mogu primjenjivati
u razli¢itim socijalnim i kulturnim kontekstima, a da se pritom uvaze njihove
specifi¢nosti. Ono $to moZe varirati jest stupanj vaZnosti pojedinih kompeten-
cija ovisno o socioekonomskim, politickim i kulturnim faktorima pojedinih
zemalja. Temeljne kompetencije imaju, dakle, relativnu vaZnost koja varira
ovisno o kontekstu u kojem se one primjenjuju.

Upori3te ili osnovni stav ovakvog pristupa jest da situacijski, ekonomski,
kulturni i ostali kontekstualni faktori koji formiraju okvir dane situacije, obli-
kuju specifi¢nu prirodu (narav) zahtjeva lokalne situacije koje valja zadovo-
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ljiti. Stoga je kombinacija temeljnih kompetencija kulturno ili kontekstualno
specifi¢cna kombinacija koja predstavlja odgovor na zahtjeve dane situacije.
Specifi¢nost ili relativnost koja se pripisuje osnovnim kompetencijama unutar
odredene konstelacije moZe biti rezultat razli¢itih utjecaja, poput stupnja eko-
nomske razvijenosti, kulturnih normi, vlasni¢kih prava, tehnoloske razvijeno-
sti, politickog poretka i sl. (Rychen & Salganik, 2003)

Tablica 2. Kompetencijski model za interaktivnu upotrebu sredstava

Interaktivna upotreba jezika, simbola i teksta

Komunikacijska kompetencija (jezi¢ne vje3tine - pisane i govorne) za razlic¢ite situacije (rad,
obitelj, 3kola, drustvene aktivnosti, interpersonalni odnosi, itd.)

Funkcionalna pismenost

Numericka i matemati¢ka pismenost

Interaktivna upotreba znanja i informacija (znanstvena pismenost)
Upotrebljavati znanstveno znanje (teorije, pojmovi, metodolosko znanje, itd.)
Identificirati probleme i postaviti pitanja

Samostalno pronaci i kriticki vrednovati informaciju (valjanost, primjerenost problemu, izvor
informacije)

Zakljucivati na osnovi ¢injenica
Stjecati i razvijati novo znanje (inkorporirati odabranu informaciju u postojeci korpus
znanja, bazu podataka, itd.)

Upotrebljavati znanja i informacije u dono3enju odluka i aktivnostima, te razumijevanje
posljedica njihove upotrebe (ekonomskih, dru3tvenih, ekoloskih, itd.)

Interaktivna upotreba tehnologije
Tehnicka znanja i vjestine (primarno informacijsko-komunikacijska tehnologija)
Prilagodljivost novim tehnologijama i tehnologijskim promjenama
Razumijevanje na¢ina na koji tehnologija mijenja naéin ljudskog rada
Pristup informacijama i njihova upotreba, te na¢in komunikacije s drugima

Izvor: Rychen, D. S. & Salganik, L. H. Key Competencies for a Succesful Life and Well-Functioning Society.
Bern: Hogrefe & Huber, 2003: 85-104.

Iako DeSeCo projekt spada u teorijski temeljito i 3iroko fundirane projekte,
njegova su se spoznajna ogranicenja javila ve¢ u pocetnoj fazi konceptualiza-
cije kompetencija, i to ba$ na problemima koji proizlaze iz namjere projekta
da konceptualizira temeljne kompetencije na internacionalnoj razini, odno-
sno da im dade internacionalnu vaZnost. Preciznije, osnovna mu se kritika
moZe uputiti sa stajalista pitanja je li moguce konstruirati set temeljnih kom-
petencija (koji je vaZe¢i na globalnoj razini) u uvjetima rasta individualne i
drudtvene diferencijacije.
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Kao projekt koji je nastao u organizaciji OECD-a, cjelokupna konceptuali-
zacija temeljnih kompetencija je, i pored svih spoznajnih ograda i upozorenja
autora, ostala zna¢ajno odredena vrijednosnim sustavom i potrebama razvije-
nih zemalja (€lanice OECD-a), odnosno kompetencijskim potrebama 3to ih tre-
baju pojedinci, grupe i institucije u tim zemljama. MoZe se ¢ak uzeti u obzir i
polazni stav projekta o rastucoj globalizaciji (ukljucujudi i rastucu kompeticiju)
i globalnom znacaju temeljnih kompetencija kao argument za njihovu univer-
zalnost. Medutim, na3e pitanje polazi od ¢injenice da na dana3njem stupnju
razvoja, kojega karakteriziraju nejednaki uvjeti Zivota i razvojne mogucnosti
pojedinaca i zemalja, afirmacija spomenutog modela kompetencija na inter-
nacionalnoj razini moZe pridonijeti potenciranju razlika i nejednakosti kako
izmedu zemalja tako i unutar pojedinih zemalja. Sli¢ne se posliedice javljaju i
na individualnoj razini. Nejednakosti na individualnoj razini potencira pretpo-
stavka o opcoj vaZnosti temeljnih kompetencija za sve pripadnike dru3tva bez
obzira na njihove individualne i socijalne razlike (potrebne su svim pripadnici-
ma dru3tva). Bez uzimanja u obzir individualnih i socijalnih razlika pojedinaca
u danim uvjetima, DeSeCo-ov koncept temeljnih kompetencija moZe dovesti
do povecanja obrazovne i drustvene diskriminacije cijelih grupa, koje stvarno
nece biti u mogucnosti da ih steknu odnosno razviju.

TeSko se moZe ocekivati da e manje razvijene zemlje ili pak kulturno i
socijalno-ekonomski marginalizirane i deprivirane grupe i pojedinci modi
obrazovanjem stjecati potrebne kompetencije i osposobiti se za narastajucu
kompeticiju, ukoliko se ovi problemi ne osvijeste i na odgovarajuci naéin ne
artikuliraju kao drustveni problemi. Naime, bez osvje3tavanja te izdizanja
ovoga problema — moguceg produbljivanja obrazovne nejednakosti pojedi-
naca i grupa - na razinu dru3tvenog problema, nije realno oéekivati da ce se
stvarno izraditi potrebni instrumenti za njegovo rje$avanje na nacionalnoj i
internacionalnoj razini.

Uz navedene socijalne implikacije generalizacije temeljnih kompetencija
javljaju se i pitanja vezana uz moguc¢nost njihove obrazovne operacionalizaci-
je- Naprimjer, jedan od klju¢nih problema sastoji se u tome da visoka razina
apstrakcije temeljnih kompetencija ¢ini problematiénom mogucnost njihove
konkretizacije, tj. definiranja njihova konkretnog sadrZaja i empirijske verifi-
kacije u razli¢itim kontekstima.

2.4. Temeljne kompetencije u Europskoj uniji

Pocevsi od Lisabonskog summita (2000) i njegovih ambicioznih ciljeva u
pogledu ekonomskog i drustvenog razvoja Europske unije, problemu obra-
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zovanja pridaje se sve znacajnija paZnja. Na njega se gleda kao na znacajno
sredstvo ubrzanja razvoja ekonomije drustva znanja i razvoja Europske unije
kao jedne od najdinamiénijih i najkompetitivnijih ekonomija na globalnoj ra-
zini. Sa stajali3ta obrazovanja Lisabonski sastanak Vijeca Europe bio je vazan
zbog triju temeljnih stavova (European Commission, 2005): 1. da se “Europa
suo¢ava s problemom adaptiranja procesu globalizacije i prijelazu na ekono-
miju utemeljenu na znanju”, 2. da “svaki gradanin treba imati kompetencije
potrebne za Zivot i rad u ovom novom informacijskom drustvu”, 3. da treba
izraditi “europski okvir” koji ¢e “definirati nove temeljne kompetencije 5to ¢e
se stjecati cjeloZivotnim obrazovanjem”.

Vaznost obrazovanja proizlazila je zapravo iz toga 3to je na sastanku u
Lisabonu akcent bio stavljen na ljude kao najznalajniji resurs za postizanje
strategijskih ciljeva razvoja Europe. Poev3i od 2000. godine ovi su temeljni
stavovi razvijani i konkretizirani na viSe sastanaka Vijeca Europe, primjerice
u Stockholmu 2001. i u Barceloni 2002. Kao rezultat tih susreta, u Barceloni je
prihvacen “Radni program za obrazovanije i usavr3avanje do 2010.” (“Education
and Training 2010” Work Program), koji je fokusiran na nove temeljne kom-
petencije te problem kako ih 3to bolje integrirati u nacionalne kurikulume
zemalja-¢lanica Europske unije. U njemu je naglaseno: 1. da je rije¢ o temelj-
nim kompetencijama; 2. da ih trebaju imati svi gradani (. treba svim grada-
nima omoguciti da ih steknu); 3. da se one stje¢u i razvijaju (inoviraju) tokom
cjeloZivotnog ucenja (pretpostavljaju razvoj koncepta cjeloZivotnog ucenja i
obrazovanja).

U svrhu realizacije navedenih politickih odluka i programa, 2001. godine
formirana je Radna grupa B za temeljne kompetencije (Working Group B on
Basic Skills). Ova je grupa izradila konceptualni okvir za identifikaciju zajed-
nickih temeljnih kompetencija potrebnih za Zivot i rad u drutvu znanja, s
preporukama 3to uciniti kako bi se osiguralo da ih steknu svi gradani. Ovaj je
okvir vremenom dobio status europskoga referentnog okvira za kurikulum-
sku politiku i integriranje temeljnih kompetencija u nacionalne kurikulume
pojedinih zemalja*.

Iz dokumenata Radne grupe B za temeline kompetencije (European
Commission 2003b; European Commission 2004a) vidljivo je da se i ona
sama suodila s terminolo3kim problemima i definiranjem pojma kompetenci-
ja. Napravljena je razlika izmedu kompetencija (engl. competences) i viestina

4 Zajednicki izvjeStaj Vije¢a Europe i Europske komisije o napretku u ostvarivanju “Radnog programa za
obrazovanje i usavrsavanje do 2010." iz 2004, g. obrazloZio je zajednicke curopske reference i preporu-
ke da bi se podrZale nacionalne politike, olaksale i ohrabrile reforme i dao prioritet temeljnim kompe-
tencijama, odnosno europskom okviru temeljnih kompetencija (European Commission, 2003).
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(engl. skills)*. Prvotni pojam temeljne vjestine (engl. basic skills) koji se odno-
sio na osnovnu jeziénu pismenost (Citanje i pisanje) i numericku pismenost,
odbacen je kao preuzak s obzirom na zahtjeve 3to ih je Lisabonski proces po-
stavio kao osnovne ciljeve: ekonomski prosperitet, socijalna inkluzija i osobno
samoostvarenje. On je zamijenjen pojmom kompetencije kao Sirim pojmom
koji podrazumijeva kombinaciju znanja, vjestina, sposobnosti i stavova.

Pri takvoj konceptualizaciji kompetencija uzete su u obzir i analize drugih
internacionalnih projekata®, uklju¢ujuci i DeSeCo projekt kojem je posvece-
na posebna paZnja. Pritom je apostrofirana i njegova koncepcija temeljnih
kompetencija, koju radna grupa vidi kao iroki konceptualni okvir koji obje-
dinjuje individualne i drustvene dimenzije kompetencija (npr. znanje, vjesti-
ne i stavove koji na individualnoj razini omogucuju pojedincu bolju zapo-
slivost, na dru3tvenoj razini predstavljaju drudtveni kapital, itd.) (European
Commission, 2003b). StoviSe, eksplicite se navodi da se DeSeCo-ve tri osnov-
ne kategorije kompetencija’ smatraju nuZnom pretpostavkom i za postizanje
lisabonskih ciljeva koji, podsje¢amo, imaju u osnovi ekonomski rast, zapo-
slenost i ja¢anje socijalne kohezije (European Commission, 2003b). Sukladno
navedenome kategorizacija temeljnih kompetencija izvodi se iz lisabonskih
cilieva. Naime, radna je grupa po3la od stava da je za ostvarivanje lisa-
bonskih ciljeva, koji imaju individualnu i dru3tvenu dimenziju, potrebno da
svi pojedinci steknu sljedece kategorije temeljnih kompetencija (European
Commission, 2003b):

1. osobno samoostvarenije i razvoj tijekom cijeloga Zivota (kulturni kapi-
tal). (Temeljne kompetencije trebaju pojedincima omoguciti da ostva-
ruju svoje individualne ciljeve, sukladno svojim vlastitim interesima,
aspiracijama i Zelji za u¢enjem tijekom cijelog Zivota.)

* Razlikovanje izmedu pojmova kompetencije i vieltine, te prefe ija pojma komp ije vidljivi su
i u promjenama naziva Radne grupe B u dokumentima. Tako se npr. u izvjeStaju iz 2003. Radna grupa
naziva Working group “Basic Skills, Entreprencuership and Foreign Languages” (European Commission,
2003b), a u izvjeStaju iz 2004. zove se Working group “Key Competences” (European Commission,
2004a).

¢ Uz DeSeCo projekt spomenut je i ASEM Lifelong Learning. Thematic Report I, Ensuring Basic Skills for
All (http:/www.asemlll.dk).

* Tekst Radne grupe referira se na kategorizaciju linih kompetencija, denu u poletnoj fazi
DeSeCo projekta (Strategy Paper). Navedene su sliedece opée kategorije il tipovi temeljnih kompeten-
cija: 1. komunikacijske (npr. sposobnost govoriti, slulati, pisati, pregovarati | posredovati); 2. analititke
(djelovati unutar sistema formalne logike, kreirati modele, d rirati drudtvenu imaginaciju, itd); 3.
osobne (qpr. demonstrirati emocionalnu uravnotefenost) (Progress Report, 2003:10). Kasnije se u pro-
jektu, umjesto navedenih, spominju sliedece kategorije temeljnih kompetencija: 1 interaktivno djelovati

u drudtveno heterogenim grupama; 2. interaktivno koristiti sredstva; 3. djelovati autonomno. O njima
smo prethodno detaljnije govorili.
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2. aktivno gradanstvo i inkluzivnost (dru3tveni kapital). (Temeljne kompe-
tencije trebaju svakom pojedincu omoguciti da kao gradanin participira
u drustvenom Zivotu,)

3. zaposlivost (ljudski kapital). (Temeline kompetencije trebaju svakom
pojedincu omoguditi da dobije odgovarajuci posao).

1z navedenih razmisljanja izvedena je definicija temeljnih kompetencija, a
ona glasi:

“Temeljne kompetencije predstavljaju paket transfernoga, multifunkcional-
nog znanja, vjestina i stavova koje trebaju imati svi pojedinci za svoje samoo-
stvarenje i razvoj, uklju¢enost u drustveni Zivot i zaposlivost. One trebaju biti
razvijane tijekom obveznog obrazovanja ili usavriavanja, i trebaju biti osno-
vom za daljnje uéenje kao dio cjeloZivotnog ucenja” (European Commission,
2003b:11). _

Identificirano je osam podruéja temeljnih kompetencija. One ujedno ¢ine
europski referentni okvir, odnosno ¢ine set temeljnih kompetencija zajednic-
kih za sve ¢lanice Europske unije (tablica 3).

Tablica 3. Europski referentni okvir temeljnih kompetencija

Podrucja temeljnih kompetencija
Komunikacija na materinjem jeziku
Komunikacija na stranom jeziku
Matematika, prirodne znanosti i tehnologija
Informacijsko-komunikacijska tehnologija
Utiti kako uditi

Interpersonalne i gradanske kompetencije
Poduzetniitvo

Op¢a kultura

Izvor: Commission of the European Communities,
Recommendation of the European Parliament
and of the Council on Key Competences for
Lifelong Learning. Brussels, 2005:13.

U dosada$njoj smo analizi prikazali osnovne karakteristike konceptualiza-
cije temeljnih kompetencija u OECD-u i Europskoj uniji. Preciznije, prikazali
smo rezultate DeSeCo projekta i rada Radne grupe za temeljne kompetencije
koja djeluje u okviru Europske komisije. S obzirom na navedenu namjeru na-
Sega teksta, nismo ulazili u precizne pojmovne i strukturne analize temeljnih
kompetencija, kao 3to bi npr. bila analiza zna¢enja kompetencije komunici-
ranja na materinjem jeziku u dvojezi¢noj i videjezicnoj sredini, ili pak sadr-
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3ainog preklapanja pojedinih temelinih kompetencija (npr. interpersonalne i
komunikacijske kompetencije, itd.).

Tablica 4. Kompetencijski model za prirodne znanosti i tehnologiju

Okvir za temeljne kompetencije u drudtvu znanja
Kompetencija se sastoji od sliedecih elemenata znanja, vjestina i

Definicija stavova, kako odgovara kontekstu

Raspecntie Znanje Vijestine Stavovi

Prirodoznanstvena  Znanje temeljnih Sposobnost ZnatiZelja i krititko

kompetencija je principa svijeta upotrebljavanja uvaZavanje znanosti i

sposobnost i Zelja za prirode, tehnologije, i manipuliranja tehnologije, ukljucujudi

upotrebom znanja  tehnologijskih tehnologijskim probleme sigurnosti

i metodologije produkata i procesa alatima i strojevima, i jamstva kao i eticka

prirodnih znanosti kao i znanstvenim pitanja

za objadnjenje Razumijevanje podacima te uvidima

svijeta prirode odnosa izmedu kako bi se dostigli Pozitivan ali kriticki
tehnologije i ciljevi i izveli zaklju&ci Stav prema upotrebi

Pod tehnologijskom  drugih podruéja: ¢injeni¢nih informacija

kompetencijom znanstvenog Sposobnost te svijest o potrebi

smatra se primjena  progresa (npr. u prepoznavanja logi¢kog procesa u

toga znanja s ciliem medicini), drudtva  bitnih karakteristika  donoSenju zakljutaka

da se modificira (vrijednosti, moralna znanstvenih

prirodna okolina  pitanja), kulture istraZivanja Zelja za stjecanjem

kao odgovor na (npr. multimedija), znanstvenog

percipirane Zeljei  ili okoline Sposobnost znanja te interes

&oviekove potrebe  (zagadenost, odr¥ivi Prezentiranja za profesionalnim
razvoj) zaklju¢aka te nadina  razvojem u znanosti i

razmidljanja na osnovi tehnologiji
kojeg su doneseni
Izvor: European Commission, Working Group B “Key Competences”. Key Competences for Lifelong
Learning. A European Reference Framework. November 2004:13.

Takoder nismo ulazili u detaljnu komparaciju dvaju spomenutih projekata
i njihovih pristupa problemu kompetencija. Naime, smatramo da bi ona bila
upitna jer se radi o dvama razli¢itim projektima, koji se razlikuju u teorij-
sko-metodoloZkoj utemeljenosti, razini generalizacije, preciznosti analize te
ostalim konceptualnim karakteristikama koje proizlaze iz njihovih razlicitih
ciljeva. Fokus Radne grupe Europske komisije bio je na prakti¢nom zadat-
ku operacionalizacije ciljeva Lisabonskih odluka u podru¢ju obrazovanja, tj.
izradi zajednicke jezgre temeljnih kompetencija kao referentnoga europskog
okvira za obrazovne politike u zemljama-¢lanicama Europske unije. Za razli-
ku od Radne grupe, DeSeCo projekt je usredotogen na izradu teorijsko-kon-
ceptualnih osnova za definiranje i selekciju temeljnih kompetencija u zemlja-
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ma OECD-a, kako bi se mogli definirati 5to kvalitetniji indikatori za evaluaciju
rezultata obrazovanja.

No i pored ovih razlika, navedeni projekti imaju i izvjesne sli¢nosti. Prije
svega je evidentno da je rije¢ o projektima i kompetencijskim koncepcijama
koje su nastale u okviru i za potrebe razvijenih zemalja. Naime slicno DeSeCo
projektu, i europski kompetencijski okvir, pristupa temeljnim kompetencijama
s pozicija potreba ekonomski razvijenih zemlja i zemalja s tzv. etabliranim
demokratskim sustavima. Stoga i ne iznenaduje da se Radna grupa Europske
komisije eksplicite poziva pa u izvjesnom stupnju i slijedi DeSeCo-ov pristup.
Navodimo samo neke od medusobnih sli¢nosti. Primjerice, u oba se slucaja
koristi Siri pojam kompetencije koji, pored znanja, obuhvaca i vjedtine, spo-
sobnosti i stavove. Pritom se pravi razlika izmedu kompetencija i temeljnih
kompetencija. U oba projekta definicije temeljnih kompetencija stavljaju nagla-
sak na njihove sljedece karakteristike: transfernost (vazenje ili primjenljivost
u razli¢itim kontekstima), multifunkcionalnost (koriStenje u svrhu postizanja
brojnijih ciljeva) te opce vaZenje temeljnih kompetencija za sve pripadnike
drustva (zahtjev da se omoguci svim pojedincima da ih steknu). Oba projekta
takoder smje3taju obrazovanje za temeljne kompetencije u kontekst cjeloZivot-
nog ucenja. Sli¢nosti se mogu nadi i u setu identificiranih temeljnih kompeten-
cija. U oba se sluc¢aja susrecu, naprimjer, komunikacijske, interpersonalne, ICT,
matematicke, prirodoznanstvene, gradanske i druge temeljine kompetencije.

Vec i ovih nekoliko opservacija ali i ¢injenica da se radi o nadnacional-
nim projektima, ukazuje na proces globalizacije spomenutih kompetencijskih
koncepata i modela: nastali su i radeni za potrebe razvijenih zemalja i u
funkciji su njihova razvoja koji ukljucuje djelovanje i ekspanziju na internaci-
onalnoj razini. Kao dio razvojnog “paketa” glavnih aktera na globalnoj razini,
navedeni kompetencijski modeli nuZno ¢e biti jedna od klju¢nih referentnih
to¢aka za profiliranje obrazovne politike na nacionalnim razinama, o cemu
vec uvelike svjedoce iskustva zemalja-¢lanica Europske unije i Azije®.

3. Nove kompetencije i promjene u nacionalnom kurikulumu
za obvezno obrazovanje

Logika funkcioniranja i razvoj dru3tva znanja zna¢ajno su izmijenili ulogu
i poziciju obrazovanja u Zivotu drustva i pojedinca. Funkcioniranje i razvoj
drustva i pojedinca postali su znatno ovisniji 0 obrazovaniju, a ocekivanja od

# Opfirnije o iskustvima ¢lanica Europske unije u integriranju i prilagodavanju temeljnih kompetencija
definiranih europskim okvirom vidjeti u Letschert (2004).
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obrazovanja veca su no ikada (Letschert, 2004; Rychen & Salganik, 2003).
Slozenost zahtjeva koji su se pred obrazovanje postavljali te povecana ulaga-
nja u obrazovanje u zadnja su dva desetljeca dvadesetog stoljeca zahtijevali
preispitivanje tradicionalnog koncepta obrazovanja.

Analiza kompetencija potrebnih za Zivot i rad u dru3tvu znanja pokazala
je da se radi o novom tipu znanja, vjestina i vrijednosti, koje nije bilo moguce
razvijati na klasicnom konceptu obrazovanja i kurikuluma koji su funkcioni-
rali kao sredstvo za transfer znanja i kulturno-povijesnog naslijeda s jedne
generacije na drugu. Neadekvatnost cilieva, sadr?aja i metoda poucavanja i
ucenja, ¢inila je supstancijalnu, unutra¥nju slabost obrazovnih sustava, koja je
u prvi plan reformiranja obrazovanja stavila upravo reformu kurikuluma.

Zastarjeli, na ¢injeniéno znanje orijentirani model kurikuluma koji je u
svijetu dominirao sve do 80-ih (engl. content based curriculum), zamijenjen
je novim koji naglasak stavlja na razvoj kreativnosti, rjeSavanje problema,
socijalnu interakciju, cjeloZivotno ucenje i ostale kompetencije koje zahtijeva
novi ekonomski i socijalni kontekst, te razvojne potrebne pojedinca.

Pomak u kurikulumskoj politici s transfera znanja na razvoj kompetencija
kao cilja obrazovanja, znacio je zaokret u dotada3njem pristupu i na¢inu pla-
niranja i programiranja obrazovanja. Klju¢na karakteristika novoga pristupa
jest usmjerenost na ucenikova postignuca. Akcent se stavlja na ocekivana
znanja, vjedtine i stavove, j. kompetencije koje ucenici trebaju steci po zavr-
3etku odredenog perioda ili stupnja obrazovanja. Stoga znacajno mjesto do-
biva proces u¢enikova ucenja i pou¢avanija, s nagladenom ulogom nastavnika
kao facilitatora toga procesa. Rije¢ je, dakle, o procesu u ¢ijem su sredistu
ucenik i njegova postignuca (engl. student centered approach), a ne realizaci-
ja programa i nastavnik koji ga realizira.

Druga se kljuéna promjena sastoji u akcentiranju kontrole ostvarenosti
cilieva obrazovanja, 5to je dovelo do radikalne promjene u naéinu dizajnira-
nja nacionalnih kurikuluma. Ona se ocituje u tome da se cilievi obrazova-
nja operacionalno iskazuju kao ocekivani odgojno-obrazovni ishodi, tj. kao
konkretna znanja, vjeStine i stavovi koji se mogu interno i eksterno evalu-
irati. Ovakvim se pristupom osigurava ne samo mijerljivost ostvarenosti po-
stavljenih ciljeva obrazovanja nego i interna koherentnost kurikuluma (ciljevi
obrazovanja su operacionalno iskazani u svim komponentama kurikuluma,
ukljuéujuci i ocekivane ishode, odnosno postignuca uéenika); on implicira
razvijen sistem interne i eksterne evaluacije.

Za razliku od klasi¢nog kurikuluma u kojem se kvaliteta obrazovanja kon-
trolira kroz definiranje inputa (kroz program, opremu, profesionalnu struk-
turu nastavnika, itd), kod outcome based kurikuluma kvaliteta obrazovanja
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kontrolira se kroz proizvod. U vecini slu¢ajeva ovaj model kurikuluma ostav-
lia Siroku slobodu nastavnicima u planiranju i izvodenju nastave. Kako se
kvaliteta nastave kontrolira kroz proizvod, za njega je osobito vazna eksterna
evaluacija (drZzavna matura, nacionalna testiranja, itd).

Trece, struktura temeljnih kompetencija koje se kroz obrazovanje imaju
razviti, pokazuje da one (narocito npr. obrazovanje za gradanstvo, interper-
sonalne kompetencije, metakompetencije, i sl.) zahtijevaju interdisciplinaran
pristup i medupredmetno povezivanje. Ovo su zapravo obrazovni zahtjevi
koje nije bilo moguce ostvariti tradicionalnim programiranjem koje je na-
stavne predmete promatralo kao izolirane segmente utemeljene u pojedinim
znanstvenim disciplinama.

Cetvrto, u kompetencijama utemeljeno programiranje, zbog genericke i
multifunkcionalne naravi kompetencija, takoder zahtijeva holisti¢ki pristup
ucenikovom znanju. Radi se o pristupu koji polazi od cjeline znanja, vjetina
i stavova koje u¢enik po zavr3etku odredenog razreda ili stupnja obrazovanja
treba stedi, a koji sve ove elemente obrazovnih ishoda promatra kao sistem
medusobno povezanih dijelova. Rije¢ je o zahtjevu za unutarnjom horizontal-
nom i vertikalnom koherentno3cu te integriranim nacionalnim kurikulumom
koji pretpostavlja visok stupanj medupredmetne integracije tokom konstruk-
cije kurikuluma i njegove implementacije.

Ovo su samo neke od osnovnih karakteristika kurikulumskog nacina pro-
gramiranja, koje ga razlikuju od tradicionalnih oblika programiranja obrazo-
vanja usmjerenih na transfer sadrZaja i kontrolu inputa (nastavni programi).
Ono naj¢edce implicira i niz drugih promjena u obrazovnom sustavu, posebi-
ce u obrazovanju nastavnika, organizaciji rada nastavnika i Skola.

Outcome based kurikulum, odnosno programiranje obrazovanja utemelje-
no na definiranju odgojno-obrazovnih ishoda (kompetencija), danas je do-
minantan kurikulumski model i javlja se u nekoliko varijanti, a sve éeice se
naziva i competence based kurikulum, odnosno na kompetencijama uteme-
ljen kurikulum.

Tijekom 90-ih godina 20. stoljeca razvoj kurikuluma odvijao se u smjeru
standardizacije outcome based kurikuluma, tj. u smjeru razvoja kurikuluma
koji se temelji na nacionalnim obrazovnim standardima (engl. standard ba-
sed kurikulum).

Trend ka standardizaciji obrazovanja zasniva se na pretpostavci da se u
vrlo kompetitivnom ekonomskom i drutvenom kontekstu kvaliteta obrazo-
vanja, te s njom povezana produktivnost rada, mogu povecati postavljanjem
visokih standarda za procese poucavanja i ucenje na nacionalnoj razini te
mjerenjem razine do koje su ti standardi ostvareni.
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Osnovna logika razvoja ovoga modela kurikuluma jest da drzava odreduje
standarde za ocekivana postignuca ucenika (odgojno-obrazovne ishode) i
nastavu, koji su isti za sve uenike, ucitelje/nastavnike i Skole. Vrlo detaljno
se definiraju ocekivani odgojno-obrazovni ishodi za pojedine predmete i stu-
panj obrazovania (ili ciklus obrazovanja). Izraduju se liste precizno odredenih
znanja, vjedtina i vrijednosti u pojedinim nastavnim predmetima i medu-
predmetnim (kroskurikulumskim) temama za odredeni stupanj obrazovanja,
s indikatorima za utvrdivanje stupnja njihove usvojenosti, tj. definiraju se
nacionalni odgojno-obrazovni standardi. Definiranjem odgojno-obrazovnih
standarda drzava zapravo definira kvalitetu znanja ucenika koju treba postici
u nacionalnim okvirima (standardi su obvezni za sve kole).

Nacionalni standardi sluZe kao zna¢ajna osnova za izradu kurikuluma (pro-
gramiranje, organiziranje i izvodenje nastave u 3kolama) i evaluaciju (izradu
instrumentarija za razlicite tipove i razine evaluacije obrazovnih postignuca
ucenika, odnosno kvalitete rada 3kola). U cilju 3to uspje3nijeg ostvarivanja
ocekivane kvalitete obrazovanija, pored standarda odgojno-obrazovnih posti-
gnuca uéenika uvode se i razni drugi standardi, poput standarda za evalua-
ciju uéeni¢kih postignuca, kurikulumskog standarda za menadzment $kole,
smjernica kojima se regulira i usmjerava rad nastavnika, te odgovarajucih
indikatora i kriterija za “mjerenje” njihove ostvarenosti.

Iako je podigao kvalitetu obrazovanja, standard based kurikulum je rezul-
tirao i brojnim negativnim posljedicama, kao 3to je izloZenost udenika i rada
nastavnika precestim testiranjima, prevelika regulacija nastave i smanjenje
autonomije nastavnika (tzv. deprofesionalizacija nastavnickog rada), redukcija
nastave na “dril” za rjeSavanje testova, zanemarivanje razvoja onih kompe-
tencija ucenika koje ne podlijeZu ekstemnoj evaluaciji, i sl. (Hargreaves, 2003;
Haralambos & Holborn, 2002; Sahlberg, 2004; Marsh, 2003).

Standardizirani kurikulum danas je vrlo popularan kurikulumski model.
Nastao je i razvio se u visokorazvijenim zemljama (ponajprije SAD-u i an-
glosaksonskim zemljama), ali se sve viSe Siri i na zemlje u razvoju, koje ga
preuzimaju kako bi uskladile razvoj svojih obrazovnih sustava s “globalnim
obrazovnim standardima” te bile konkurentne na globalnoj trZi3noj sceni.
Hargreaves (2001) ovo Sirenje standardizacije smatra izdankom globalizacije i
“novom oficijelnom ortodoksijom” u reformiranju obrazovanja, ¢ijeg je i kuri-
kulum dio, i to klju¢ni dio.

On navodi “paket” reformskih mjera koje su zajednicke obrazovnim pro-
mjenama u vecini zemalja, a koje predstavljaju svojevrstan globalni trend.
Uputit ¢emo na neke od njih (Sahlberg, 2004):

- prvo, vidi standardi u¢enja za sve studente;
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~ drugo, “dublje” u¢enje koje pomice nastavu s predava¢ko-memorijsko-
ga tipa na poucavanje za razumijevanje pojmova, rjeavanje problema,
ucenje kroz suradnju i razmjenu informacija (kolektivna inteligencija) te
ostale kompetencije koje su vazne za Zivot i rad u drustvu znanja;

- trece, centralizirani kurikulum koji osigurava konzistentan pregled
onoga 3to svi uéenici moraju znati i biti u stanju ¢initi, najceSce iska-
zan u obliku standarda ili planiranih odgojno-obrazovnih postignuca
ucenika;

- Cetvrto, indikatori i ocekivana odgojno-obrazovna postignuéa za uce-
nike, te planiranje kurikuluma koji ¢e omoguciti uvid nastavnicima i
drugima u ostvarenost standarda;

- peto, prateci sustav ocjenjivanja koji je usko vezan uz propisani kuri-
kulum, ocekivana uceni¢ka odgojno-obrazovna postignuc¢a i njihove
indikatore, kako bi se osiguralo fokusiranje nastavnika da svi njihovi
ucenici postignu visokoplanirana postignuca;

— 3esto, odgovornost nastavnika i 3kola, pri éemu su rad 3kola te posebno
podizanje kvalitete obrazovanja usko povezani s procesom akreditacije,
promocije, inspekcijom i konacno s financiranjem i nagradivanjem ili
kainjavanjem.

Pored navedenih modela, danas je vrlo rasprostranjen i model nacionalno-
ga kurikuluma, poznatog pod nazivom nacionalni okvirni kurikulum (engl.
national curriculum framework). Za njega je karakteristiéno da definira ci-
lieve obrazovanja (takoder operacionalno iskazane u formi ocekivanih kom-
petencija ucenika ili ishoda) te opce smjernice za programiranje nastave u
Zkolama. Rije¢ je o dokumentu koji definira opceobrazovne ciljeve, ciljeve po
pojedinim odgojno-obrazovnim podrudjima i pojedinim predmetima, ¢ime
osigurava integraciju nastavnih podruédja i predmeta. Nacionalni okvirni ku-
rikulum takoder okvirno definira minimalnu satnicu i ostale kurikulumske
komponente, §to 3kolama omogucuje da izrade svoje kurikulume, a da se
pritom osigura i kvaliteta obrazovanja, definirana na nacionalnoj razini.

Bitna osobina nacionalnoga okvirnog kurikuluma jest da on predstavlja
konceptualnu osnovu za izradu predmetnih kurikuluma, ali i svih ostalih
kurikulumskih dokumenata, a osnova je i za izradu 3kolskih kurikuluma.
Kako definira osnovne elemente nacionalnoga kurikulumskog sustava, ovaj
model kurikuluma pogodan je i za prilagodavanje nacionalnih kurikulum-
skih odredbi lokalnim uvjetima u kojima 3kole rade. Rije¢ je o holistickom
pristupu koji ima na umu cjelinu kurikulumskog sustava, 5to omogucuje da
se na nacionalnom nivou izradi balansirani i vrlo strukturiran, koherentan
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kurikulum. Ovaj model kurikuluma postoji u vecini europskih zemalja, a na-
rodito su ga dobro razvile skandinavske zemlje.

No nacionalni okvirni kurikulum ima i svojih slabih strana. Prema Marshu
(2003:31), njegove najvece slabosti jesu: 1. on moZe postati vrlo direktivan,
ukoliko je suvise detaljan; 2. moZe postati sredstvom kontrole centralnih via-
sti nad nastavnicima i ravnateljima.

Gledajuci u cjelini, dosada3nja je analiza pokazala da je suvremeno dru$-
tvo, &iji se razvoj temelji na znanju, stvorilo snaZne socijalne pretpostavke i za
razvoj obrazovanja. Kao konstitutivna komponenta podrucja znanja, obrazo-
vanje je danas postalo zna¢ajna proizvodna snaga i dobilo veci znacaj nego
u dru$tvima dosad.

SloZeni zahtjevi §to su ga pred njega postavili funkcioniranje i razvoj poje-
dinca i drudtva, otvorili su pitanje kuvalitete i efikasnosti obrazovnih sustava,
posebice kurikuluma. U tim je uvjetima teZi3te interesa obrazovne politike
preusmjereno na:

1. postizanje nove i bolje kvalitete obrazovanja (obrazovanje za nove kom-

petencije) na nacionalnoj razini (kvalitetno obrazovanje za sve);

2. efikasnu kontrolu postignute kvalitete obrazovanja, odnosno ostvare-

nosti postavljenih ciljeva obrazovanja (o¢ekivanih ishoda ili obrazovnih
postignuca).

Novi model kurikuluma, koji se zasniva na definiranju ciljeva obrazovanja
u obliku konkretnih znanja, vjestina i stavova (kompetencija) u¢enika koji se
mogu i eksterno evaluirati, bio je efikasno sredstvo pomocu kojega su drzave
mogle osigurati i regulirati kvalitetu obrazovanja sukladno zahtjevima razvoj-
nih trendova, ali isto tako i kontrolirati stvamo dosegnutu razinu kvalitete
obrazovanja u drZavi. Premje3tanje teZista kontrole s ulaznih faktora (engl.
inputs) na ishode obrazovanja (engl. outcomes), i standardizacija ocekivanih
obrazovnih ishoda spadaju u dominantne osobine dana3njeg programiranja
obrazovanja (nacionalnih kurikuluma).

Kurikulumske se promjene zbivaju u Sirem kontekstu globalnih dru3tvenih
promjena te promjena u obrazovanju. Procesi globalizacije i europske inte-
gracije zahtijevat ¢e da se obrazovne i kurikulumske promjene u Hrvatskoj
takoder sagledavaju u Sirem kontekstu, tj. s obzirom na navedene razvojne

trendove obrazovanja i kurikuluma u svijetu. No o tome ce biti vise govora u
drugom dijelu ove studije.
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Mladen Domazet

Znanje i kurikulum

Uvod

“Za vecinu ljudi, ideja da od uc¢enika treba ocekivati da znaju
vise na kraju obrazovnog procesa nego 5to su znali na poéet-
ku, nedvojbena je. Ako je tako, onda odredenje dosega i gra-
nica znanja mora biti temeljni problem svake teorije obrazova-
nja." (Winch, 1999:125)

Ukoliko je uistinu proSirenje znanja pojedinca® klju¢ni ishod obrazovnog
procesa®, onda je odredenje strukture i granica znanja srediSnji problem za
svaku teoriju obrazovanja i za svaki obrazovni model. Naravno, takva usre-
dotocenost na znanje i njegovu ulogu u kurikulumu za opce obrazovanje ne
mora iskljucivati ostale elemente odgojno-obrazovne prakse, ali niti i pretpo-
staviti da je znanje u cijelosti isklju¢ivo monolitni, stati¢ni fenomen.

U ovom ce tekstu biti rijeci upravo o detaljnijoj razradi strukture znanja
3to ga Skole nastoje prenijeti u¢enicima, kao i o dinamici rasta mogucega
ukupnog korpusa znanja, ¢iji je dio i znanje to se prenosi 3kolovanjem.
Govorit ¢e se o utjecajima propozicionalnoga i proceduralnog tipa znanja na
proizvodniju, transfer i usvajanje korpusa znanja, kao i razli¢itim posljedicama
njihova medusobnog odnosa na kurikulum, a iznosi se i kritika dru3tvenih
utjecaja na konstrukciju korpusa znanja i njihov izbor za kurikulum.

Termin “znanje” u daljnjem ce tekstu pokrivati 3iroki spektar znacenja. Uz
temeljnu filozofsku analizu definicije samog pojma, on ¢e se odnositi i na nje-
govo ozbiljenje (engl. extension, instantiation) u teoretskom ishodu svakoga
kolovanja, na sve one logicki (ili na neki drugi sustavni nacin) strukturirane i
“zapisane” ¢injenice uklopljene u neku znanstvenu disciplinu (ovo potonje bit
ce zapravo objekt rasprave o strukturi i dinamici znanja), a odnosit ¢e se i na

! Nasuprot pro3irenju znanja dru3tvene skupine kroz znanstvenu djelatnost.

* U novije je vrijeme sve glasnije osporavanje ovoga cilja obrazovnog procesa posebice iz, okvirmo
nazvano, posimodernistickog kruga obrazovnih teoreti¢ara (no takvi sc prigovori javljaju i prije tzv.
postmodernistickog razdoblja, usp. Adler, 2003: 285). lako takvo pitanje ima svoju vaZnost za raspravu
o odnosu znanja i kurikuluma, ono ipak prvenstveno pripada raspravi o svrsi ili cilju obrazovanja, u
koju ovdje nedemo ulaziti (za detaljniju raspravu vidjeti Standish, 2003). Smatra se da je poimanje obra-
zovanja, elaborirano u Platonovoj Republici, izvor teorije po kojoj su znanje i postizanje znanja temeljni
problemi filozofije odgoja (Winch, 1999: 125).
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ono §to u svakodnevnom govoru nazivamo “znanjem pojedinca”, drustvene
skupine ili struke/djelatnosti. Kao takav, pojam “znanje” koji se provla¢i kroz
cijeli tekst bit ¢e mjestimice neprepoznatljiv disciplinama u ¢ijem se okrilju on
razmatra. Primjerice, ono 3to filozofi nazivaju znanjem, nije uvijek ono $to so-
ciolozi, a jo¥ manje informacijski teoreti¢ari, psiholozi ili feministicki kulturni
kriti¢ari nazivaju znanjem.

U zapadnoj filozofskoj tradiciji najutjecajnija analiza znanja je tzv. fripar-
titna analiza, po kojoj klju¢ni elementi znanja jesu vjerovanje, istinitost i
opravdanje. Detaljnije o razvoju i problemima ove analize, njezinu utjecaju
na obrazovnu teoriju te specifi¢noj kritici kojoj je taj utjecaj podlozan u novije
vrijeme, bit e rije¢i kasnije. Zasada je zanimljivo da se takva analiza usre-
dotoéuje na tzv. teoretsko, propozicionalno ili ¢injeni¢no znanje, tj. “znanje
da p", gdie je p neka propozicija koja iskazuje odredenu ¢injenicu. Takvo
je, primjerice, znanje da sada pada ki$a, da je Pariz prijestolnica Francuske,
ili da je 57+68=125. Propozicionalno znanje tradicionalno zauzima sredis-
nje mjesto u obrazovnoj praksi u Europi, dok je u Sjedinjenim Americkim
Drzavama situacija nedto drugacija, ponajprije zahvaljujuci J. Deweyu (Winch,
1999, Dewey, 1970).

Iako se bavio i filozofijom, Deweyev je utjecaj bio najizraZeniji u obrazov-
noj teoriji, ali polovicom XX. st. i neki filozofi po¢inju razmatrati vaZnost tzv.
proceduralnoga znanja. Ryle je prihvatio da je velik dio onoga 3to nazivamo
znanjem propozicionalnog karaktera skiciranog gore, no da uz njega postoji i
proceduralno znanje, znanje kako nesto uciniti(Ryle, 1949). Takvo znanije nije
samo teoretski zanimljivo, ve¢ ima vaZnu ulogu u obrazovnoj praksi u onim
obrazovnim modelima kojima cilj obrazovanja nije samo opskrbiti ucenike
3to vecim brojem ¢injenica ve¢ ih pripremiti i za samostalan Zivot i sudjelova-
nje u drudtvenom Zivotu? I u suvremenoj europskoj obrazovnoj praksi takvi
modeli (i uz njih vezani pojmovi poucavanja vje3tina i sposobnosti) dobivaju
sve vecu ulogu (Letschert, 2004).

Ryle je pokazao da se proceduralno znanje ne moZe svesti na injeni¢no
propozicionalno znanje te da se ono sastoji od prakse a ne od teoretskog ra-
zumijevanja. Tako netko moZe znati voziti bicikl ili plivati, a da se to znanje
ne moZe svesti na neki skup ¢injenica koje zna o spomenutoj djelatnosti (npr.
da pedale pokrecu straznji kotag, ili da zup&anik prenosi silu na lanac). Stoga
se takvo znanje ne moZe demonstrirati niti testirati ispitom (npr. pismenim
ispitom), ve¢ samom izvedbom spomenute aktivnosti. Ryle je dalje, analizom

3 Cak i kada je rije¢ o pripremi za tzv. nedrultvene aspekte fivota, Jasno je da je potrebno posjedovati
odredenu koli¢inu znanja kako nesto udiniti.
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pojma inteligencije, nastojao pokazati da je i uspjedna primjena propozicional-
noga, teoretskog znanja takoder praksa. On smatra da inteligentno teoretizi-
ranje i u “Cinjeni¢no bogatim” disciplinama (poput povijesti) zahtjeva znanje
kako inteligentno prezentirati i organizirati upamcene ¢injenice (Winch, 1999).

No nije sasvim jasno, dapace, predmet je vrlo Zive rasprave, kako takvo
znanje prikladno ukljuciti u 3kolski kurikulum, a da on u kona¢noj izvedbi
ipak ne pokriva i vezanje vezica na cipelama i fokusiranje infracrvenih tele-
skopa (dakle, i vrlo jednostavne i vrlo specijalizirane djelatnosti). Uz tradicio-
nalne probleme odredenja koja teoretska znanja mogu ili trebaju u¢i u 3kolski
kurikulum (koje discipline, kako hijerarhijski posloZene), o ¢emu ¢e jo§ biti
rijeci, sada se postavljaju i pitanja izbora proceduralnih znanja 3to ih je skol-
skim kurikulumom poZeljno prenijeti svim u¢enicima, za razliku od onih koja
su vezana uz neku specifi¢nu praksu, relevantnu samo malom broju ucenika,
ili znanja za koja se o¢ekuje da ih ucenici usvoje izvan Skole. Nadalje, postav-
lja se i pitanje organizacije tih znanja u koherentni kurikulum.

Csapo, naime, tvrdi da vrijednost znanja, dubina razumijevanja, moguc-
nost prijenosa, primjenjivost i korisnost odredenog korpusa znanja ne ovi-
se samo o njihovim sastavnim elementima, o pojedinim propozicionalnim i
proceduralnim znanjima nego ponajprije o razini organizacije tih elemenata
unutar obrazovnog sustava (Csapo, 2004). Po njemu se organizacija znanja
moZe provesti prema brojnim razli¢itim nacelima (ako uopce ikada dode do
promisljene sistematizacije odvojenih elemenata). Upravo paZljiva analiza tih
nacela organizacije znanja unutar odredenoga 3kolskog kurikuluma moze
pomodi u razumijevanju razlika izmedu onoga 3to Csapo naziva ekspertizom
(li ekspertnim znanjem), pismenoscu i sposobnoscu. Nadalje, razumijevanje
ovih nacela vaZno je i s prakti¢nog aspekta evaluacije i medunarodne uspo-
redivosti* obrazovnih postignuca, jer mogucnosti transfera i primjene znanja,
evidentirane takvim evaluacijama, ovise o organizaciji sastavnih elemenata.
Csapo kaZe da se radi o starom pravilu sistemske teorije: sustav je uvijek vile
od sume svojih elemenata.

Medutim, i prije detaljnije rasprave o organizacijskim nacelima koja Csapo
smatra kljuénima u obrazovanju, vaZno je uoditi da on ucenje, kao posljedicu
obrazovanja, ne smatra isklju¢ivo koli¢inskim usvajanjem novih znanja (dakle
linearnim progirenjem nekakvoga konaénog korpusa znanja), vec¢ procesom
promjene znanja (Csapo, 2004). Radi se o radikalnom odstupanju od sta-
rijih (tradicionalnih?) poimanja ucenja, po kojima je ono usvajanje znanja

4 Jedna od vaZnih motivacija za Csapovu raspravu jest i razvoj teoretske podloge za obrazloZenje rezul-
tata PISA testova,
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akumulacijom informacija® Svojom koncepcijom Csapo Zeli naglasiti vaznost
predznanja u svim procesima ucenja, te time usmijeriti raspravu prema tzv.
Konstruktivizmu, gdje nikada nije moguce jednostavno preuzeti gotov (engl.
ready-made), cielokupni korpus znanja izvana vec ga svaki subjekt stvara
sam za sebe. Jasno je da su nam u takvoj raspravi vaZne analiza pojma zna-
nja, struktura njegove zbiljne pojave i dinamika njezina razvoja.

U ovakvom slu¢aju kada smo (zbog jasne prakti¢ne namjene) na znanje
prisilieni gledati iz perspektive razli¢itih znanstvenih disciplina, korisno je
pruziti metodolozki okvir u koji ¢e se rasprave iz pojedinih disciplina smisle-
no uklopiti. Brunerovi “dominantni obrazovni modeli” pruZaju upravo takav
okvir, zadrzavaju¢i trajnu vezu s kurikularnim aspektom obrazovne prakse,
ali izdvajajuci pojedine karakteristike toga aspekta koje se jasno nadovezuju
na opdenitiju raspravu o znanju u spomenutim akademskim disciplinama

(Bruner, 1996).

1. Uéenje imitacijom

U ovome modelu ucenike se prvenstveno doZivljava kao imitatore, a pro-
ceduralna znanja dobivaju primarnu ulogu u obrazovanju. Kada ucitelj uce-
niku® demonstrira uspje3nu ili vjedtu djelatnost, takva je demonstracija im-
plicitno utemeljena na njegovu uvjerenju: (a) da uenik ne zna kako izvr3iti
djelatnost x; (b) da u€enik moZe nauditi x na osnovi demonstracije. Kako
bi mogao u¢iti imitacijom, u¢enik mora mo¢i prepoznati ciljeve odredene
djelatnosti, razlicite moguce nacine postizanja tih ciljeva te usvojiti pretpo-
stavku da c¢e ga spomenuta djelatnost uspje3no dovesti do Zeljenog cilja. U
praksi je upravo ovaj obrazovni model najzastupljeniji u naukovanju, uvo-
denju pripravnika u izvijeStene djelatnosti stru¢njaka. Pritom se ne razdvaja
eksplicitno proceduralno od propozicionalnog znanja, ali se zadani cilj ne
sastoji od izricite demonstracije znanja i razumijevanja ve¢ od demonstracije
vjestine, sposobnosti ili talenta. Za potonje se pak drZi da se postiZu isklju-
¢ivo viezbom/praksom, gdje znanje “jednostavno raste kao navika” bez neke
teorije ili argumenta. Bruner upozorava da unato¢ tendenciji da se takvo

3 Cak i kada u takvim tradicionalnim koncepcijama uéenja i znanja uvaZimo ulogu proceduralnog zna-
nja, jo3 je uvijek utenje jednostavno prikupljanje obiju vrsta znanja.

¢ Termini “ucenik” i “utitel]" ovdje se koriste genericki s obzirom na funkeiju u obrazovnoj praksi i ne
predstavljaju pozivanje na spol, rod ili dob. Sli¢no je i s ostalim rodno obilje2enim hrvatskim terminima.
1 termini koji se odnose na segmente 3kolstva, primjerice osnovno obrazovanje, strukovno obrazovanje

i sl., ne odnose se nuZno na hrvatske inacice ve¢ na opdenite teoretske pojmove idealiziranog sustava
obrazovanja.
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poucavanje, te znanja njime prenesena, oznaci primitivnim ili “tradicional-
nim", moramo biti svjesni da “biti znanstvenik ili biti pjesnik zahtijeva vise
od poznavanja teorije ili poznavanja pravila jampskog pentametra” (Bruner,
1996).

Ryleov razvoj analize proceduralnog znanja te opcenito ukazivanje na vaz-
nost potonjega u sklopu analiticke epistemologije, temelji se na teZnji za os-
poravanjem kartezijanske iluzije po kojoj se na3 “mentalni Zivot” sastoji isklju-
¢ivo od pronalaZenja odgovora na teoretska pitanja, proveden “u sebi’/u tisini
(Ryle, 1949). On kaZe da su u svakodnevnom Zivotu, kao i u obrazovanju,
mnogo vaZnije ljudske kompetencije (engl. competence) nego kognitivni re-
pertoari. Mnogo su vaZnije djelatnosti koje ljudi izvedu nego istine koje nau-
&e. Postoje mnoge razloZne, ali naucene, ljudske djelatnosti koje predstavljaju
sofisticirano znanje,ali da pritom nisu ni demonstracije logicko-intelektualnih
operacija (poput izvodenja matematickog dokaza) nad danim ¢injenicama,
niti su posljedice takvih operacija. Dapace, u¢eno djelovanje nije pastorak
teoretiziranja vec je, smatra Ryle, teoretiziranje jedna od djelatnosti koja se
moZe Ciniti uéeno ili glupavo (Ryle, 1949).

Ryle tvrdi da ¢ak i kada se pozabavimo necijom intelektualnom izvrsno3cu
ili nedostacima, primjerice pri evaluaciji u sklopu nastavnog procesa, manje
nas zanima skup ¢injenica 3to ih je taj netko prikupio nego njegova sposob-
nost da samostalno iznade spomenute ¢injenice te ih organizira i upotrijebi.
On smatra da ¢esto negodujemo zbog necijeg nepoznavanja odredene ¢inje-
nice samo zbog gluposti koje je takvo nepoznavanje posliedica.

U &emu je bit necijega znanja kako pricati i razumjeti viceve, gramaticki
govoriti, igrati 3ah, pecati ili raspravljati? Jedan dio toga znanja sastoji se u
uspje¥nom izvodenju ovih radnji. Te izvedbe dostiZu odredene standarde ili
zadovoljavaju odredene kriterije. Ali to nije dovoljno. Dobro “nadtiman” sat i
dobro izvjeZban cirkuski tuljan’ bez gredke izvode zadane operacije, ali ne
bismo rekli da oni znaju kako pokazivati vrijeme ili nositi loptu na nosu.
Spomenuta znanja skloni smo pripisati onim osobama koje su odgovorne
za te izvedbe. Znati kako nedto uéiniti ne sastoji se iskljucivo u zadovoljenju
kriterija, ve€ i u svjesnoj primjeni tih kriterija.

Dakle, netije djelovanje smatra se paZljivim, vjedtim ili uspje3nim ako je
izvoda¢ sposoban otkriti i ispraviti propuste, ponoviti i poboljSati uspjene

7 Ryleova je rasprava pisana u vrijeme kada nije bilo standardno pripisivati bilo kakva “ljudska” znanja
Fivotinjama. Danas bismo moZda bili skloniji redi da i tuljan “zna” balansirati loptu na nosu (iako nam
sam tuljan ne bi mogao to dircktno potvrditi ako bismo ga upitali), ali bismo se svakako slozili da tuljun
ne zna kako uveseljavati publiku ili kako "podici atmosferu”. Tuljan takoder ne zna kako izmamiti plje-
sak, iako bi se za sve tri stvari moglo reci da ih tuljan postiZe balansiranjem lopt¢ na nosu.
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izvedbe, u¢iti iz tudih primjera istog djelovanja, i sl. Takva osoba primjenjuje
kriterije u kritickoj izvedbi, tj. u svjesnom poku3aju da zadatak dobro obavi.
Dapace, za takvu smo osobu skloni re¢i da misli 3to radi. Medutim, Ryle
upozorava da nam potonje ne smije biti opravdanje za svodenje procedural-
nog znanja na propozicionalno. Naime, netko bi mogao rec¢i da spomenuti
kognitivni aspekt (“misli 3to radi”) upucuje na nuZnu utemeljenost procedu-
ralnog u propozicionalnom znanju; da izvoda¢ najprije mora interno utvrditi
odredene propozicije o tome 3to treba uéiniti, a tek onda izvesti dielovanje u
skladu s njima. U tome sluéaju svako smisleno proceduralno znanje u biti je
nadogradeno propozicionalno znanje: svaki kuhar najprije mora “u sebi odre-
citirati” recept prije nego 5to ¢e po njemu kuhati; junak najprije mora interno
opravdati valjanost moralnog imperativa prije nego 3to zapliva do nekoga
utopljenika; 3ahist mora ponoviti sva relevantna pravila i strategije prije nego
Sto napravi vjeSt potez. Samo ovakav reductio ad absurdum zahtijeva da je
ba3 svaka izvedba utemeljena u nekoj teoriji (ili barem u skupu teorema).

Ryle priznaje da zaista ponekad ne samo da promislimo prije nekog dje-
lovanja nego i moramo promisliti kako bismo prikladno djelovali. No tvrdnja
da svaka inteligentna/uspje3na izvedba zahtijeva prethodno razmatranje pri-
kladnih propozicija, ¢ak i kad se prizna da to razmatranje moZe biti vrlo brzo
i “podsvjesno”, njemu je upravo apsurdna kao i eksplicitni primjeri iz gornjeg
odlomka. Primjerice, velik je broj inteligentnih izvedbi koje demonstriraju
proceduralno znanje, ali za koje nije lako, ili ¢ak nije moguce, formulirati
propozicionalna pravila ili kriterije. Dobar bi komicar te3ko mogao izrecitirati
pravila po kojima slaZe ili prezentira viceve, iako on zna kako ispri¢ati dobre
viceve i prepoznati loSe. Pravila dobrog ukusa, takti¢nog ponasanja ili do-
miljatosti takoder je tesko izlistati, iako se mnogi znaju pristojno i pametno
ophoditi. Nadalje, iako je Aristotel prvi uobli¢io pravila dono3enja ispravnih
sudova, ljudi su i prije njega znali ispravno rasudivati, kao to i danas moZe-
mo ispravno argumentirati valjane zakljucke a da nismo svjesni Aristotelovih
formula. Stovise, kad bismo morali planirati kako ne$to promisljati prije nego
to promislimo, nikada ni3ta ne bismo i promisljali, jer bi sim misaoni proces
planiranja promiljanja bio neplaniran.

Ryle drzi da uspje3na izvedba vremenski prethodi svakom razvoju teorije
0 uspjednoj izvedbi. Upravo stoga 3to provodimo i raspoznajemo pravilnu i
nepravilnu izvedbu (ispravno i neispravno rasudivanje, uspje3no i neuspjedno
pecanije), moZemo izluciti pravila i upute odredenih vjestina. Njegov je kljuéni
argument da je razmatranje i propitivanje propozicija samo po sebi djelovanje
¢ija izvedba moZe biti manje ili viSe uspjesna. Ali ako bi za uspjeino djelova-
nje trebalo najprije uspjesno izvesti razmatranje teoretskih propozicija, bilo bi
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logicki nemoguce ikada zapoceti i3ta uspjesno ¢&initi. Nadalje, u stilu kasnoga
Wittgensteina (Wittgenstein, 1998), Ryle pokazuje i filozofski apsurd besko-
nac¢nog regresa pravila za primjenu pravila, jer ukoliko bi teorija prethodila
svakoj primjeni teorije, nikada ne bi bilo kraja teoretiziranju, niti bismo bili u
stanju razluditi kada je prikladno primijeniti jednu teoriju a kada drugu.

Stoga Ryle smatra nuznim uvesti dvije kategorije znanja, proceduralno i
propozicionalno znanje, te onemogucuje svodenje prvoga na drugo. “Misliti
3to radim” ne ukljucuje dvije odvojene stvari: “misliti Sto ¢initi” i “Giniti to”.
Kada neSto ¢inim smisleno, ¢inim jednu stvar a ne dvije. Sama izvedba po-
sebna je po svojem nacdinu realizacije ili proceduri po kojoj se odvija, a ne po
specijalnim teoretskim pretpostavkama na kojima pociva.

Medutim, nakon 3to smo uspostavili opstojnost i ireducibilnost procedu-
ralnog znanja, nakon 3to smo naveli nekoliko primjera kojima ga na razini
demonstracije razlikujemo od tradicionalno prihvatljivoga propozicionalnog
znanja, preostaje nam razlikovati proceduralno znanje od puke glume/opo-
na3anja. Tu Ryleova analiza, kao i ona neSto ranija Wittgensteinova (o svje-
snom slijedenju pravila), napusta preciznost kakvom se utvrdila neprihvatlji-
vost jedne kategorije znanja kao podloge za drugu. Naime, nakon 3to odbaci
“u sebi” razmotrenu teoretsku podlogu kao jamstvo posjedovanja procedu-
ralnog znanja, Ryle nam ne daje jasan odgovor 3to je to, u samoj izvedbi ili
izvodac¢u, Sto uspjeSnu izvedbu procesa ¢ini razlicitom od vrsne imitacije
uspjedne izvedbe danoga procesa (osim naznake da izvoda¢ mora “misliti 5to
radi”). Pozivanje na kontekst, ulogu drustvene zajednice izvodaca ili kulture
kojoj pripada® nece nam omogu¢iti direktan izbor proceduralnih znanja za
odredeni kurikulum, a niti metodologiju kojom ¢emo osigurati da uéenici
postiZu znanje umjesto puke imitacije znanja.

Jasno je da za kvalitetan Zivot u suvremenom drutvu treba znati kako
mnogo toga uciniti. Trivijalna je koncepcija prosirenja znanja koja doslov-
no trazi samo usvajanje 3to veceg broja istinitih propozicija, ¢injenica. Ako
nista drugo, Ryle je nastojao pokazati da se i takvo usvajanje ne moZe
postiéi bez znanja kako to udiniti, kako do takvih znanja doci, kako ih
sistematizirati i uciniti brzo dostupnima, 3to je u skladu sa suvremenim
trendom osposobljavanja u¢enika u osnovnom (dakle najranijem formal-
nom) obrazovanju za cjeloZivotno samostalno ucenje. I bez vece teoret-
ske rasprave mislim da se moZemo sloZiti da pod progirenjem znanja kao

® Sli¢na ric3cnja nalazi | Wittg in u navedenom i ostalim djelima iz tog razdoblja. Detalji samih rjese-
nja, medutim, nisu nam ilustrativni za propitivanje odnosa znanja i kurikuluma, koliko samo osvijetenje
problema na koji nailazi analiza proceduralnog znanja.
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ciliem obrazovanja ipak ne podrazumijevamo samo toéne odgovore na
¢injeni¢na pitanja inertnog automatona vec i uspjesnu primjenu tih znanja
u svakodnevnom Zivotu?

Pozelino je stoga ukljuditi i proceduralna znanja u kurikulum, od onih
otiglednih - kako brzo ¢itati i kako samostalno pisati (korisnih za kasnije
usvajanje i sistematizaciju novih znanja), do toga kako se kretati u prometu
i podtivati osnove higijene (korisnih za preZivljavanje). Medutim, javlja se i
kritika da su odredeni obrazovni sustavi (ovo se posebice odnosi na SAD)
ili njihovi segmenti postali previe usredotodeni na proceduralna znanja, da
su ideali obrazovanja postale industrijske djelatnosti, da su sredi¥nju ulogu
u obrazovanju preuzela kanonizirana znanja izvr¥enja tvornickih zadataka
(Doll, 1993).

1 sam Ryle priznaje da mu nikada nije bio cilj umanjiti vaZnost propozici-
onalnog znanja 2a svakodnevni Zivot i obrazovni proces, ve¢ samo ukazati
na nesvodljivost proceduralnoga znanja na propozicionalno (Ryle, 1949). On
pokazuje da i ucenje najjednostavnijih djelatnosti zahtijeva odredene sposob-
nosti teoretskog promisljanja, odredene intelektualne kapacitete. Sposobnost
slijedenja uputa nuZno zahtijeva razumijevanije tih uputa, 3to uklju¢uje i odre-
dena propozicionalna znanja. Ali iz toga ne slijedi da svaka izvedba prema
zadanim uputama mora biti popracena teoretskim promisljanjern danih upu-
ta. Onaj tko zna malo ili ne zna nista iz medicinskih znanosti ne moZe biti
dobar kirurg, ali vrsnost u kirurgiji nije isto 3to i poznavanje ¢injenica iz me-
dicinske znanosti, niti je direktan proizvod toga. Svaki je kirurg morao nauciti
(poucavanjem ili vlastitim rasudivanjem) veliku koli¢inu &injenica, ali je isto
tako morao uvjezbati i velik broj vjestina.

Pri razmatranju ovoga obrazovnog modela i Bruner zaklju¢uje da una-
to¢ nedostatku jasne konceptualne analize proceduralnog znanja, moZemo
reci da sama demonstracija i vjeZba nisu dovoljne za usvajanje procedural-
nog znanja (Bruner, 1996). Empirijska istraZivanja pokazuju da sama dobra
uvjeZbanost ne dovedi do jednako visoke razine vjestine kao i kombinacija
vjezbe i konceptualnog objaSnjenja. uz uvjezbane ruke, vjelt pijanist tre-
ba i odredena znanja o teoriji harmonije, 0 muzitkom pismu, melodijskoj
strukturi itd. Stoga Bruner predlaZe napuStanje ovoga obrazovnog modela
te sugerira razmatranje slijedeceg, u kojemu propozicionalna znanja imaju
primat.

? Ovdje nema prostora za raspravu o tome $to smatramo uspjeinom primjenom, koje sve aspekte sva-
kodnevnog Zivota treba razvijati obrazovanjem (a koji ¢e se razviti na neki drugi nacin), itd. Postavijanje
takvih pitanja uvod je u rasprave iz filozofije odgoja, ali ne | rasprave o odnosu znanja i kurikuluma,
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2. Uéenje didaktickom izloZzenoscu: usvajanje propozicionalnog
znanja

Ovakav oblik poucavanja, kaZe Bruner, zasniva se na pretpostavci da uce-
nike treba upoznati s ¢injenicama, nacelima i pravilima djelovanja koje oni
trebaju nauditi, upamtiti i primijeniti. To pak pretpostavlja da u¢enik “ne zna
da p” (Bruner, 1996), da nije upoznat s ¢injenicama, te da ih moZe spoznati
sludanjem, ¢itanjem i sl. Pro3irenje znanja, kao glavni cilj obrazovanja, tada je
memoriranje ¢injenica koje su u propozicionalnom obliku ve¢ iskazane neg-
dje u knjigama, atlasima, umjetni¢kim radovima, kompjutorskim datotekama,
ili jednostavno “u glavi uéitelja”. U tom sluéaju znanje ima svoj “materijalni”
oblik, ono je materijalizirano u eksplicitni kanon ili korpus (ne nuZno sav na
jednom mjestu, niti nuZno sav dostupan svakome), strukturiranu reprezenta-
ciju svega 3to je znano. Naravno, ta reprezentacija sadrZi samo propozicional-
no znanje, dok se za proceduralno, pace Rylea, smatra da slijedi automatski
(ili na neki dovoljno intuitivan nacin) iz znanja odredenih propozicija o ¢inje-
nicama, teorijama i sl.

Ipak, svakodnevno se pozivamo na razna propozicionalna znanja, a ned-
vojbeno je da ona igraju vaZnu ulogu i u (na8oj) obrazovnoj praksi. Bez obzi-
ra na koju se filozofsku tradiciju pozivaju'®, mnogi obrazovni sustavi temeljnu
vaZnost pridaju upravo propozicionalnim znanjima. U skladu s tim se tvrdi
da jedina odlika kulturnoga i obrazovanog pojedinca jest uspje3nost u priku-
pljanju propozicionalnih znanja (u ostatku ovoga poglavlja: znanje). Usvajanje
takvih znanja dovodi do ispunjenja prave funkcije uma ili duse, a time i do
ostvarivanja kvalitetnog Zivota pojedinca kao umnoga bica. Kroz upotrebu
razuma kao urodene sposobnosti, i usvojenih propozicionalnih znanja, um (a
time i pojedinac) spoznaje esencijalnu narav stvari i zbilju kakva ona sama po
sebi jest. Iz razumom prikupljenih propozicionalnih znanja sva ostala znanja
i sposobnosti jednostavno slijede.

Tako se sva Zivotna iskustva mogu razumjeti kad se podvedu pod znanje
koje je u korespondenciji sa zbiljom, koje je skup nedvojbenih propozicija o
toj zbilji. Stovide, upotreba “organa razuma" dovodi do organizacije znanja
u hijerarhijsku strukturu, 3to opet odgovara organizaciji zbilje (i prirodne
i drustvene). Takva struktura reflektira se direktno i u obrazovnoj praksi.
Medutim, &m se dovede u pitanje ovakav direktni odnos izmedu znanja,
uma i zbilje, i obrazovni model — usredotocen na usvajanje propozicionalnih
znanja — postaje upitan. Je li odnos znanja i uma ba3 tako jednostavan kako

" Hirst, primjerice, tvrdi da su temelji ovakve obrazovne prakse razvijeni u antitkoj Grekoj (Hirst,
1975:31).
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je netom predoceno? Jesu li proceduralna znanja manje vrijedna od propozi-
cionalnih, i jesu li ona njihov direktni proizvod? Ako propozicionalno znanje
nije neosporivo povezano sa zbiljom, kako opravdati njegovo posebno mjesto
u obrazovanju?

1z samih je pitanja jasno da navedeni model nije zadovoljavajudi. No isto
tako ne moramo biti pedantni empirijski istraZivadi obrazovne prakse da
bismo se uvjerili kako je ne$to njemu vrlo sliéno gornjoj karikaturi, najza-
stupljeniji obrazovni model, i to ne samo u nadim 3kolama. Unato¢ vaZnosti
koju propozicionalnom znanju pripisuje tradicionalna epistemologija i nje-
govoj ranije spomenutoj vaznosti za postizanje visoke razine proceduralnog
znanja, vrijedi se zapitati za3to ono zauzima sredi3nje mjesto u velikom dijelu
obrazovne prakse. Najprije ¢emo se osvrnuti na konceptualnu analizu propo-
zicionalnog znanja te ukazati na probleme s kojima se ona u novije vrileme
susrece, 3to ce se kasnije pokazati znakovitima pri kritiziranju tradicionalnih
i razvoju novih modela kurikuluma.

2.1. Analize propozicionalnog znanja

U proslom je stoljecu konceptualna analiza propozicionalnog znanja ¢e-
sto bila svedena na pitanje kako je znanje uopde moguce.!! Naime, iako se
iz perspektive Skolske svakodnevice to ne ¢ini takovim, spomenuti kanon
ili korpus ipak nije uvijek jasno i jednoznaéno odreden. Ne samo njegove
granice nego Cesto i elementi njegove srediSnje strukture podloZni su stal-
nom propitivanju njihove valjanosti, propitivanju njihove pripadnosti re¢enom
kanonu. Naime, i sam spomen toga kanona u odnosu na propozicionalno
znanje zahtijeva postojanje i propozicije koje ne izraZavaju nedto iz tog ka-
nona, iako su sasvim razumljive. Primjerice, “Marseille je sada prijestolnica
Francuske” ili “sada3nji francuski kralj je ¢elav” razumljive su propozicije'?, ali
nisu dio spomenutog kanona; ili “gen XYZ izaziva debljanje malog noZnog
prsta” moZda jest a moZda i nije dio toga kanona " Nadalje, nisu samo pretje-

"' Primjerice, vrlo utjecajna Nozickova analiza znanfa jasno pokazuje ovalovu motivaciju (Nozick, 1981:10.
! [ u¢enici na pocetku osnovne kole nece se potaliti da ne mzumiju spomenute propozicije, kao 3to
neki od njith ne razumiju “snow is white” (engl. “snijeg je bijel"), a nitko ne razumije “imati wréedi djelat-
nosti vide ja posljedica”. Potonja moZda i nije propozicija, 3to je samo po sebi propozicija o kojoj vrijedi
raspravljati, itd.

"* Drzimo se, za potrebe ovog teksta, podalje od filozofske rasprave o subjektivnosti/objektivnosti znanja
i statusu nespoznatljivih ili nespoznatih ¢injenica. Pretpostavimo zasad da je spomenuti kanon manje-
vise odreden onim 3to se nalazi u izabranim enciklopedijama (preciznije skupovima enciklopedifa ili

cijelim knjiZnicama) te da smo dovoljno svjesni koje su od enciklopedijskih natuknica diskutabilne i
zalo.
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rano pedantni filozofi ti koji mogu dovesti u pitanje bilo koji element kanona
ili ¢itav njegov segment; ekstremno radoznao osnovnoskolac takoder moze
postaviti dovoljno razorna pitanja.

Stoga bismo voljeli da nam analiza znanja ponudi nekakvo orude kojim
bismo odredili, i u svakom trenutku bili u stanju provijeriti koje propozicije
¢ine objektivno znanje o svijetu koji nas okruzuje. Jasno je da ukoliko nema-
mo temelje za pretpostavku da su neki nacini gledanja na svijet racionalno
opravdaniji od drugih (dakle, da su dio znanja o svijetu), onda je obrazovanje
- kao nedto razli¢ito od treninga, habituacije ili indoktrinacije - tesko zami-
slivo (Carr, 2003). To ne znadi da ne mozemo zadrZati pluralizam mi3ljenja
o odredenim segmentima ljudskog iskustva, to ne zna¢i da necemo (ili ¢ak
ne smijemo) zadrzati neka svoja uvjerenja bez da ih ikada budemo u stanju
pravilno, racionalno opravdati. To jednostavno znaéi da moramo razlikovati
izjave “Marseille je sada prijestolnica Francuske” i “Pariz je sada prijestolnica
Francuske” po tome 5to jedna ukazuje na znanje o francuskoj prijestolnici,
a druga ne. Stovie, moramo razlikovati izjavu uéitelja zemljopisa “Pariz je
sada prijestolnica Francuske” od iste izjave glumca koji nikada nije ¢uo za
Francusku, dok izvodi predstavu. Prva izjava ukazuje na znanje, a druga ne
(iako obojica razumiju izjavu i mogu, ako Zele, utvrditi njezinu istinitost).
Izjava ucitelja posljedica je izucavanja Francuske, a izjava glumca samo je po-
navljanje teksta koji slu¢ajno iskazuje ¢injenicu. I prvi i drugi primjer trebao
bi pokazati da osobe znaju da p samo ako mogu razlikovati, razlugiti istinu
da p od njezinih relevantnih alternativa (Goldman, 1976)."

I opet, u povijesti europske epistemologije (filozofije o znanju) ¢ini se
da je Platon bio prvi koji je prepoznao vaznu psiholo3ku dimenziju znanja:
“znanje se razlikuje od sli¢nih psiholodkih stanja, kao 3to su vjerovanje i mi-
3ljenje, po svojoj internoj povezanosti s istinom” (Carr, 2003). SuzdrZimo se
ovdje od daljnje rasprave o ontologiji znanja (je li ono psiholosko stanje?) i

" Preciznije, izraZava sada3nje znanje o francuskoj prijestolnici. U budu¢nosti ¢e moZda Marseille zbilja
postati francuskom prijestolnicom, a moZda niti jedan od gradova nece biti prijestolnicom, ili ¢e moida
Francuska imati dvije "prijestolnice”.

3 Naravno, preostaje pitanje odredenja relevantnih alternativa u koje ovdje ne moZemo ulaziti. Ukratko,
relevantna je ona alternativa u kojoj je uzrok vjerovanja da p djelomi¢no izmijenjen, dok je sav ostali
fizicki kontekst nepromijenjen. Medutim, kao 3to demo kasnije vidjeti, u obrazovanju udenici pristupaju
situacijama s ved oformljenim videnjem konteksta, a u velikom broju slu¢ajeva obrazovanje treba uvieriti
uéenika ne samo da je p istinito veé i da je potrebno p smiestiti u novi kontekst. Primjerice, obilazak
Zemlje oko Sunca perceptivno je jednak obilasku Sunca oko Zemlje (gledano iz zemaljske perspektive),
te su uzroci oba pripadna vjerovanja perceptivno nerazludivi. Ono 5to ih razlikuje jest upravo preostali
fizicki kontekst kojega uéenici tek trebaju upoznati kao takvog (planeti, planetarna mehanika itd.).

¢ Usp. Williamson, 2000:1.
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o filozofskim teorijama istinitosti, pridrZavajuci se njezina najjednostavnijega
minimalistickog oblika”. Od Platona pa naovamo, tradicionalna konceptual-
na analiza propozicionalnog znanja uglavnom je zahtijevala da znanje povla-
¢ istinitost te da ono nije postignuto slucajem, tj. da je svodljivo na istinito
opravdano vjerovanje (tzv. tripartitna analiza: znanje = istina + vjerovanje +
opravdanije). Sto sve moZe i kako moZe posluZiti kao prihvatljivo opravdanje,
u ovakvim je analizama samo po sebi predmetom rasprave.'® U gornjem, vrlo
banalnom primjeru ucenje zemljopisa prihvatljivo je opravdanje, ali memori-
ziranje dramskog teksta nije.

NaZalost, u tekstu ovakve namjene i obujma, nemogude je prikladno skici-
rati ¢ak niti posljednjih (nedvojbeno za nas i najznacajnijih) 50 godina raspra-
ve o prihvatljivosti navedene analize. U meduvremenu je razvijeno gotovo
nebrojeno protuprimjera ovoj analizi i onima koje su je slijedile’®, kako bi
se ukazalo na njihovu nedostatnost pri odredivanju kriterija za razlikovanje
znanja od neznanja (pukog vjerovanja, midljenja, zablude i sl). Analize su
nadopunjavane, stubokom mijenjane, a u konacnici se ¢ak i odustalo® od
mogucnosti analize u smislu redukcije na “jednostavnije” dijelove.

Za nas je vazno da su se rasprave usredotocile na ¢injenicu da je istina
vanjski uvijet znanju. No je li ona zadovoljena ili ne, ovisi o nekim drugim
uvjetima kojih subjekt ne mora biti svjestan. Medutim, svi poku3aji da se
ukloni taj “eksternalisticki” segment nisu urodili plodom, jer je upravo ova
povezanost sa zbiljnim/“vanjskim” svijetom ono zbog ¢ega cijenimo znanje,
iznad njemu srodnih stanja. Nadalje, uz sve vecu sloZenost, analize su traZile
barem neki minimalni korpus znanja koji bi zadovoljavao postavljene uvjete
i time pokazao ne samo da je znanje moguce vec i da postoji temelj i para-
digma za sva na3a dvojbena “svakodnevna” znanja. Takav minimum je sve

7 Za pregled teorija istine i razradu minimalisti¢ke teorije vidjett Horwich, 1990, Prema minimalistitkoj
teoriji nema razlike izmedu izjava:

(1) “snijeg je bijel” je istinita izjava

(@) snijeg je bijel.
lako takva teorija istine nije direktno sk]opiva s gore pretpostavljenim razumijevanjem re€enice "sadadnji
francuski kralj je ¢elav”, jer preipc jadar jeti takvu re¢enicu znadi i utvrditi njezinu istinitost, za-
dovoljimo se zasad pmpomvkorn da razumijcvanje nastupa s pretpostavkom da je u konaénici moguce
utvrditi istinitost (primjerice izucavanjem enciklopedijske natuknice o Francuskoj), tj. da smo svjesni
moguceg nadina utvrdivanja istinitosti.
18 Za iscrpan pregled rasprave vidjeti Culjak, 2003,
# Za jedan mogudi pregled u svjetlu “znanja kao cilja obrazovanja” vidjeti Adler, 2003:286-293.
* Usp. Williamson, 2000; ili za skra¢eni prikaz: Croatian Journal of Pbilosopby, 2003, 3 (7):93-102,
Williamson sugerira da je znanje primarno stanje koje se ne moZe dalje analizirati, koje je nerazdvojno

povezano s istinom, ali za koje subjekt ne moZe sam za sebe u svim situacijama utvrditi nalazi i se on
u njemu ili ne.
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bliZi priznavanju statusa znanja pojedinim vjerovanjima ovisno o kontekstu u
kojem se javljaju i provjeravaju.

Krajem XX. st. javlja se i filozofska kritika koja, poku3ajima analize zna-
nja, posebice s osvrtom na postojeci korpus znanja umijesto na neki idealni
pojam, zamjera upravo oslanjanje na model istine i racionalnosti (koji su,
navodno, izrasli iz prosvjetiteljskih ideala (Luntley, 1995)), koji racionalnost?
drZe neutralnim ahistori¢énim orudem za neposredno otkrivanje istina. Neki
dijelovi ukupnog korpusa propozicionalnih znanja, bilo da se radi o teolos-
kim kozmogonijama ili prirodoznanstvenim opisima umnoZavanja stanica,
imali su prema gornjim analizama ba$ takav status neposrednog kodificira-
nja istine. Medutim, javila se i kritika prema kojoj je pojam takve “teorije”,
istinosnog opisa svijeta, samo proizvod odredenog svjetonazora (“moderne
episteme” (Ward, 1996)) koji smatra da se precizan opis pojava moze pro-
naci, konceptualizirati i opcenito rasvijetliti. Kriti¢ari pak drZe da se ne radi
o ni¢em drugom do li “narativu”, jo§ jednoj od niza pri¢a stvorenih unutar
odredenoga povijesnog ili drudtvenog konteksta, bez prava pozivanja na isti-
nu. Pored trivijalizacija ovakvog stava®, postoji i njegova ozbiljna artikulacija,
ugrubo prikazana kroz sljedece korake: (1) cjelokupno se iskustvo temelji na
interpretaciji; (2) nema apsolutno sigurnih temelja znanja®; (3) nema jedin-
stvenog jezika kojim bismo iskazali sve §to Zelimo reci o svijetu; @) svi su
jezici lokalni, zadani ljudskim perspektivama.

Tako se radi o irokoprimijenjenom pojmu, ovakva se kritika analize zna-
nja i njegove povezanosti s istinom moZe nazvati postmodernistickom. Naime,
ukoliko se izloZene skice analize znanja (koje teZe opisati povezanost znanja
s vanjskim kriterijem istine i razviti strategije pronalaZenja besprijekornog
znanja) nazovu modernisti¢kima, onda se propitivanje same ideje mogucnosti
proizvodnje znanja (fe /i znanje moguce) i legitimizacije njegova postojeceg
korpusa karakterizira kao postmodernizam. Filozofska se analiza odmice od
pokusaja iznalaZenja normativnog odgovora kako je znanje moguce prema
kritici statusa onoga 3to nazivamo znanjem. Postmodernisti Zele svima koji

M Ovo je racionalnost u opcenitijem smislu od onog zacrtanog pravcem “racionalizma” dolje, u smislu
ljudske kognitivne sposobnosti uopde.

2 O¢igledne ekstremne posliedice ovakvog stava Luntley naziva radikalnim relativizmom i sociolo3kim
reduktivizmom. O potonjem de vile rijedi biti u slicdecim poglavijima. Radikalni sc relativizam pak u
prvu ruku poblja upucivanjem na slabost njegova srediSnjeg argumenta kako su svi narativi identiéni po
statusu i ne vise istiniti od bilo kojeg drugoga, 3to je i samo po sebi narativ i podloZno toj maksimi (nijece
status navodnim “metanarativima®). Izmedu ovih dviju krajnosti postoji postmodernisticka kritika znanja
koja filozofski bolje “drzi vodu”, iako je ovdje nije mogude detaljnije prikazati. Vidjeti Luntley, 1995.

3 Ovakva pretpostavka uzima za gotovo neuspjeh epistemologije u identifikaciji takvih temelja, kao i
nemogucnost njihova iznalaZenja u buduénosti.
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“proizvode” znanje ukazati da je sve 3to je izre¢eno i napisano (@ predstavlja
znanje) zauvijek podloZno osporavanju, promjeni i politici druStvene zajed-
nice u kojoj egzistira (Ward, 1996). Posebice se to odnosi na naru$avanje
akademske hegemonije znanosti, te na upozoravanje na epistemicki relativi-
zam i probleme reprezentacije iskustva, kako bi se ugrozio monopol jedne
discipline nad istinom.

Moguca posliedica svega toga jest da se jednostavno odreknemo nedo-
stupnog ideala istine: mi jednostavno nemamo neki univerzalni pristup Istini
mimo razloga, dokaza i opravdanja koja (u pravilu) prihvacamo. Pragmatisti,
posebice oni usredotogeni na postupke vrednovanja u obrazovanju (na obra-
zovnu “kulturu evaluacije™), tvrde da ako se ne3to ne razlikuje u praksi, ne bi
se trebalo i konceptualno razlikovati. Kako se utvrdivanje istine u stvarnim
slu¢ajevima ne razlikuje od ispitivanja opravdanja vjerovanja u istinitost, oni
tvrde da se trebamo prestati muiti oko istine i jednostavno je prihvatiti kao
“radnu definiciju” znanja, ili kao pragmatski cilj obrazovanja, kao opravdano
vjerovanje. Medutim, ovakvo pragmatsko stajaliste lako je iskoristiti za razne
kritike obrazovnog procesa sa strane sociolokih teorija, o kojima ce biti vide
rijeci u sljede¢im poglavljima. Tko ce, koja drudtvena skupina, u praksi odre-
diti $to mi to pribvacamo kao opravdano vjerovanje, ukoliko se ne pozovemo
na vanjske istine (neovisne od ljudskih stavova i djelatnosti)?

S druge strane, kriti¢ari “modernisti¢ke” potrage za istinom nikada nisu
dokazali (a nisu, prema gornjoj skici, niti poku3ali) da istinita stanja stvari ne
postoje, vec da su direktno i sama po sebi nama nedostupna. Medutim, iako
nacini na koje konceptualiziramo svijet, na kojima temeljimo svoje iskustvene
dozivljaje, mogu biti podloZni ljudski nestalnim vrijednostima i interesima,
razumno je pretpostaviti da — jesu li te konceptualizacije ispravne ili ne, jesu
li istinite ili laZne — logi¢ki ovisi prvenstveno o stanju stvari u svijetu®, a ne o
tome kako smo skloni te stvari pojmiti®. Upravo zato 3to je “faktivno™ (engl.
Jactivé) znanije je filozofski tako vaZan koncept u obrazovanju. Iz “X zna da
U’ slijedi da p, dok to nije opcenito to¢no za “X ima opravdanje da p", “X se
sjeca da p”, “X je uvjeren da p” ili “X se kune da p".

Kroz povijest filozofije posljedice spomenute rasprave imale su razliite
odraze na obrazovanje. S jedne su strane stajali oni koji su tvrdili da su,

# Prema gore navedenom primjeru u minimalistitkoj teoriji istine: istinitost prve redenice ovisi prven-
stveno o istinitosti druge, a ne o psiholodkim stanjima ili nekim drugim djelovanjima onoga tko prvu
redenicu izrice,

¥ Za puno detaljniju ekspoziciju ovih argumenata i njlhove posljedice po obrazovnu praksu vidjeti Carr,
2003:120-131.

¥ Za dewaljniju definiciju faktivne odlike znanja vidjeti Williamson, 2000:1.
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barem u nekim podrugjima ljudskog iskustva, ¢injenice dostupne i da je mo-
guce konkluzivno dokazati da one to jesu. Tvrdi se da smo barem u takvim
slu¢ajevima nai3li na nepoljuljani korpus znanja. Tako su “racionalisti"? tvr-
dili da, iako su osjetila varljiva, racionalnim promisljanjem (gotovo intuitiv-
nim djelovanjem “organa razuma”) moZemo otkriti nepromjenjive istine. To
je rezultiralo postavljanjem grupe navodno intelektualno superiornih pred-
meta na sredidnje mjesto u kurikulumu, koje je svaki ¢ovjek morao savladati.
Smatralo se da, primjerice, u¢enje formalne logike moZe dovesti do razvoja
racionalnog uma pojedinca, 3to ¢e pak imati pozitivne utjecaje na drustveni
i politicki Zivot.?® Medutim, pokazalo se da vrlo malo ljudi (ako itko) moZe u
potpunosti ostvariti ovaj ideal, tj. da vecina ljudi ostaje nepotpuno obrazova-
na. Iako netko vrsno manipulira polinomima CebiSeva, njegova sposobnost
izvodenja ¢vrsto uvijerljivog pismenog argumenta moZe biti gotovo rudimen-
tarna. Nadalje, i vrsni su logicari i dalje mogli biti izopaceni karakteri te ostva-
riti drustveno negativne utjecaje.” Stovise, od XIX. stoljeca i razvoja alterna-
tivnih aritmetickih i geometrijskih sustava poljuljana je sigurnost u apriornu
nedodirljivost logickih i matematickih sustava koje su racionalisti uznosili kao
paradigmu apsolutno sigurnih znanja.

S druge strane, “empirici” su tvrdili da je neobueni um tabula rasa koju
treba popuniti osjetilnim iskustvom, a koja je u pocetku nesposobna za sa-
mostalno racionalno dokucivanje nepromjenjivih istina. Oni su stoga pred-
lagali da se ucenike izloZi Sto 3irem iskustvu, te da im se omoguci da sami
oblikuju, pod teretom empirijskog dokaza, vlastite hipoteze o svijetu koji ih
okruZuje. Na prvo su se mjesto postavljali 3kolski predmeti povezani s empi-
rijskim znanostima. Ovakav se stav zadrzao u obrazovanju dugo nakon 3to
je Popperova kritika pokazala njegovu nedostatnost u filozofiji znanosti (zato
jer se jednostavno nikada ne moZe u potpunosti ostvariti ideal empirijskog
dokaza istinitosti, ve¢ samo koroboracije teorije) (Moore, 2000). Medutim, ni-
smo svi u mogucnosti cijeli se Zivot posvetiti iskljucivo otkrivanju istine, a i za
svako je istraZivanje potrebno pravilno odrediti predmet istraZivanja. Pritom

T QOva su imena proizvoljno ponudena za potrebe same skice | ne moraju precizno odgovarati stvarnim
skupinama iz povijesti filozofije ili obrazovanja.

 George i Gandhi, primjerice, navode da su Rudolf Carnap i Emst Nagel podriavali namjeru Lillian
Lieber da pouéavanjem osnova formalne logike sprije¢i pojavu novog svietskog rata (George i Gandhi,
2005:32).

¥ Za ilustrativan pregled povijesti poku3aja ustoli¢enja formalne logike kao vrhunskog znanja, te primje-
re negativnih drutvenih stavova vrhunskih logitara, vidjeti George i Gandhi, 2005.

% Za pregled razvoja alternativnih geometrija i njihov utjecaj na razumijevanje materijalne zbilje, vidjeti
Osserman, 1995. Za daljnje probleme uzrokovane Godelovim te ima o »sti vidjeti Siki,
1996.
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prvo upucuje na potrebu preno3enja ve¢ oblikovanih hipoteza o svijetu, a
drugo na potrebu usmjeravanja individualnih istraZivanja zbilje.

Naime, svako istraZivanje mora negdje poceti te slijediti odredeni smisleni
tijek, 2 nema garancija da ¢e se neupuceni ucenici sami od sebe automatski
sloZiti u izboru predmeta i rezultata istraZivanja. Kao polaznu tocku svakoga
istraZivanja, iz cjelokupnoga osjetilnog iskustva svjesno izdvajamo predmet
istraZivanja, pri tome se uvelike oslanjajuci na jezik (kao jedinstveni kategori-
zacijski kodeks) koji dijelimo s ostalim ¢lanovima zajednice, a koji se direktno
prenosi s “uéitelja” na “uéenika”. Time se ve¢ oslanjamo na (za uéenika) neem-
pirijsku konceptualizaciju koju uéenik mora prihvatiti “zdravo za gotovo"?
Kao i kod “racionalista”, razvoj empirijskih znanosti kroz povijest ukazao je
na njihovu nestalnost (posljedicu povijesne radikalne izmjene znanstvenih
teorija) te poljuljao sigumnost znanja steenih osjetilnim iskustvom.

Dok su se i “racionalisti” i “empirici” oslanjali na postojanje apsolutne
zbilie neovisne od svijesti i interpretativnih modifikacija, zbilje &iji se sadrzaj
moZe prevesti i spoznati primjenom odgovarajucih metoda (te tako doci do
temelinih znanja), “postmodernisti"* se naslanjaju na ranije filozofske tradicije
“nominalizma” i “idealizma”. Oni nije¢u da je znanja ikada moguce utemeljiti
u nekom apsolutistitkom ili naturalistitkom poimanju zbilje, ili ih osigurati
nekim neslomljivim metodolo3kim postupcima. Za njih je cjelokupno znanje,
bez obzira na njegov ontolo3ki status ili metodolo3ke izvore, uvijek modifi-
cirano jezikom i interpretacijom. To znaéi da je ono obiljezeno heremenuti¢-
kom intervencijom, ono je uvijek proizvod mo¢i izbora i superiorne retorike
(Ward, 1996). U skladu s tim javljaju se i teorije drultveno konstruiranog
znanja (sjetimo se i rjeSenja problema legitimacije proceduralnih znanja po-
jedinca na koje nailaze Ryle i Wittgenstein), koje tvrde da nema nekakvoga
samostojeceg, objektivnog znanja vec da je cjelokupno znanje iskljucivo drus-
tveni konstrukt @li konstrukt skupine a ne pojedinca). U takvim situacijama
odredene drutvene grupe (bilo vecinske ili najjace) podreduju pojedince i
druge grupe svojemu izboru “istine”. Na ovaj se naéin znanje svakog pojedin-
ca (bilo “u¢itelja”, bilo “u¢enika”) dehumanizira i postaje “primljeno iz ruku”
grupe, a ne samostalno “sloZeno”® O kritici Skolskih kurikuluma koja proi-
stjece iz ovakve teorije bit e viSe rijeci u sliedecem poglavlju.

¥ Za kritiku uéenja ostenzivnom definicijom vidjeti Wittgenstein, 1998:§1f.
¥ Kako je vec upozoreno, ova je oznaka jo3 neodredenija od drugih, i pokriva Sirok spektar filozofskih
stavova. Za detaljniju raspravu vidjeti Luntley, 1995 i Ward, 1996.

» Doll sve ovakve teorije znanja, stvorenoga izvan svakog pojedinca, naziva "gledateljskim teorijama
znanja” (engl. spectator theorfes). Prema njima, zadaca kurikuluma je da a priori odredi, jasnim i kon-
ciznim jezikom, 5to ¢e se uéiti, a nastavnikova je zadaca isklju¢ivo da (kao posjednik znanja) ono 3to
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U tom sluc¢aju predlaze se napustanje linearno nizanoga, lako kvantifici-
ranog sustava obrazovanja (sustava koji je prvenstveno usredotocen na jasan
pocetak i ¢vrsto odreden kraj), te prelazak na sloZeniji, pluralisti¢ki i nepred-
vidljivi sustav ili “mrezu”. Takva mreZa ne bi bila stati¢na kulminacija ve¢ su-
stav u trajnoj tranziciji. U njemu bi tradicionalna kurikularna oruda planiranja
i kontrole izgubila svoj znacaj, jer bi ideja poretka sadrZaja, strukture 3kolskog
znanja, izgubila simetri¢nost i slijednost te ih zamijenila asimetri¢no3cu, kao-
som i fraktalnim poretkom. No i sami autori ovakvog programa priznaju da
se radi tek o prijedlozima te da su posljedice postmodernisticke perspektive
po obrazovanje i kurikulum jo3 uvijek nejasne (Doll, 1993).

Stovise, ukoliko svaki pojedinac sam za sebe odreduje i opravdava ito je
istina (“konstruktivisti”), 3to je vrijedno spoznaje i u¢enja, potrebno je odbaci-
ti opravdanost primjene bilo kakvoga univerzalnog kurikuluma na sve uceni-
ke, ili barem primjene bilo kakvih “znanja” kroz takav kurikulum. Medutim,
vecina ljudi moZe se sloZiti da kvalitetna povijesna ili znanstvena teorija koju
obrazovanjem Zelimo “prenijeti” ucenicima nije proizvod jednoga ambicio-
znog konstruktivista, vec je proizvod (u najvecoj mjeri u kojoj je to moguce)
objektivne (dakle i intersubjektivne) odgovornosti prema ¢injenicama i javno
prihvatljivim dokazima. Ukoliko bismo se odrekli potonje tvrdnje i zauzeli
stav da u bilo kojem propitivanju jednostavno nema univerzalno prihvatljivih
¢injenica na kojima moZemo temeljiti sudove, morali bismo se odre¢i cjelo-
kupnoga obrazovnog djelovanja. Kao i za pozitivizam (za koji kaZe da “hoce
izdvojiti drudtvo iz znanja”), tako i za ovdje skicirani konstruktivizam (za koji
kaZe da “hoce izdvojiti drustvo iz u¢enika”), Moore tvrdi da su oba pogre3na,
te da su samo oblici asocijalnog empirizma (prvi apsolutisticki, a drugi esen-
cijalisticki). Po njemu znanje ima nuZnu i intrinzi¢nu drudtvenu dimenziju:
ono nije privatno proizvedeno, ali samo po sebi prihvacanje te dimenzije ne
nudi jednostavan odgovor problema znanja i njegova odnosa prema kuriku-
lumu (Moore, 2000).

Ako i nakon ovako 3ture rasprave nismo nista bliZe utvrdivanju primjenji-
vih kriterija za izbor znanja za na$ sveop¢i korpus propozicionalnih znanja,
ne treba oéajavati. Da su nam takvi kriteriji nedvojbeno dostupni, niti filozo-
fije, niti znanosti, a niti religije danas viSe ne bi bilo (iako su mnogi filozofi,
primjerice Descartes, tvrdili da su ih uspjeli formulirati (Descartes, 1993)).
Upravo je odlika mudrosti nadega doba da se iznade nacin smislenog djelo-
vanja u svjetlu takvog nedostatka apsolutne sigurnosti nepromjenjivih istina.

je kurikulumom odredeno prenese uceniku. U¢enik je u takvoj perspektivi samo “gledatelj”, pasivni
primatelj onoga 3to uditelj i tekstovi Zele prenijeti (Doll, 1993:139-140).
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Luntley upozorava da je pouka suvremene epistemologije da nema mehanic-
kog recepta za proizvodnju znanja, ali da to ne zna¢i da nema znanja, ve¢ da
nema jasnog i univerzalnog kriterija za znanje (Luntley, 1995). No to nas ne
rjeSava odgovornosti, ve¢ nam je upravo svima namece, da budemo razboriti
u najvecoj mogudoj mjeri i uvijek sviesni “zapetljanosti” gornje rasprave. Oboje
su od iznimne vaZnosti u suvremenom obrazovnom kontekstu, posebno u
svjetlu uloge ucitelja kao sukreatora, a ne samo prezentatora kurikuluma.

2.2, Struktura i dinamika (znanstvenog) propozicionalnog znanja

Unato¢ spomenutim raspravama, a u svjetlu navedene uloge hijerarhije
znanja u obrazovnoj praksi, valja se pozabaviti i pitanjima unutra3nje dinami-
ke korpusa znanja kao i njegovom ekspanzijom zbog istraZivackih aktivnosti
novije povijesti. Vracamo se, dakle, nekom “privremeno prihvacenom” kor-
pusu/kanonu propozicionalnih znanja kako bismo prikazali njegovu unutra3-
nju strukturu i dinamiku. Naime, kako se istraZivanjem ukupni korpus zna-
nja povecava, mijenja se i vaZnost pojedinih njegovih segmenata za 3kolske
kurikulume i svakodnevni Zivot. Razvoj tehnologije koji proizlazi iz takvog
prirasta znanja dodatno utjece na izbor pojedinih propozicionalnih (ali i pro-
ceduralnih) znanja koja valja uklju¢iti u kurikulum. Kako se akademske disci-
pline unutar korpusa propozicionalnog znanja razlikuju jedna od druge i po
strukturi, osvmut ¢emo se samo na jednu takvu opseZnu disciplinu: znanost,
ponajprije prirodnu, ali i dru3tvenu ukoliko ona slijedi odredene kanone
empirijskog istraZivanja. ViSe je razloga za ovakav izbor, no izdvajamo samo
one ocigledne: uloga znanstvenih istraZivanja u suvremenom svijetu, te jasna
logicka struktura znanstvenih teorija i njihovo uklapanje u cjelovitu znanstve-
nu disciplinu. Naravno, i uz te uvjete jo$ uvijek se radi samo o ilustrativnom
osvrtu, jer i znanstvene se discipline medusobno razlikuju i po strukturi i po
sadrZaju. Ipak, moZemo se osloniti na ujednacenost njihove grube semanticke
strukture*

Informacijske znanosti izu¢avaju semanticke odnose i dinamiku znano-
sti onako kako je ona predstavljena u znanstvenim i struénim &asopisima.
Pritom se implicitno slijedi Popperovo videnje da se rast znanja u znanosti
postiZze produbljivanjem problema koji se razmatraju (Popper, 1963). No kao
5to je uocio Kochen, a slijedeci Kuhna (Kuhn, 1962), zbog takvoga eksponen-

¥ Detaljnije o istraZivanjima logitke strukture znanstvenih teorija, i znanosti kao “korpusa uredenog
znanja”, vidjeti u Camap, 1967:161. Camap je spreman pro3iriti takve strukturne analize na sve proizvode
“znanstvenog” istrativanja, od prirodnih do humanistickih znanosti. No ovdje je dovoljno zadrZati se na
prirodnim znanostima.
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cijalnog rasta znanja, tj. rasta broja spoznatljivih ¢injenica, ljudi koji rade u re-
levantnim znanostima okupljaju se u specijalisti¢ke discipline (Kochen, 1969).
Takva specijalizacija dovodi do fragmentacije ukupnog korpusa znanja. Kako
niti jedna takva visokostru¢na osoba nema pregled nad svim specijalistickim
disciplinama, ukupni se korpus znanja raslojava na, u sebe zatvorene, disci-
pline unutar kojih se rast znanja nastavlja, ali koje se ubrzano udaljavaju od
zajednitke semanticke strukture. Dovodi li takav eksponencijalni prirast do
eksplozija znanja tako da se ono vie ne moZe smisleno obuhvatiti? Ne.

Problem ne leZi u navodnoj ukupnoj eksploziji znanja, jer vide proizvede-
nih znanstvenih radova posljedica je ve¢ih grupa “autora-¢itaca” koji se za-
pravo krecu unutar fragmenta znanstvene discipline, relativno konstantne
veli¢ine. Drugim rije¢ima, viSe radova proizvod je veceg broja znanstvenika,
a (empirijski je pokazano) prosjecna stopa proizvodnje po glavi znanstvenika
je otprilike konstantna®. U takvoj situaciji nema eksplozije u kojoj bi proizve-
deno znanje na neki na¢in moglo “preplaviti” znanstvenike ili uenike, ili se
jednostavno zagubiti. Vise radova, vide specijalnosti i vie ljudi koji koriste
i proizvode znanje ne ¢ine eksplozivnu situaciju. Kljuéno je pitanje ostaje
li takav rast stabilan u smislu da je stalno povezan sa “stvarnim Zivotom”.
Ekstremna specijalizacija bez sintetizacije koja bi djelovala kao protuteza te
time trajno postavljala novostecena znanja u realni kontekst (i u pregledno
strukturirani korpus znanja), po Kochenu, jest istinski zabrinjavajuca pojava
dinamike “znanstvenog” znanja druge polovine XX. stolje¢a*® Fragmentacija
koja naru3ava semanticku strukturu jedinstvenog korpusa znanstvenog zna-
nja, naru$avajuci time njegovu cjelovitost (kako je ono, primjerice, prikazano
u osnovnoskolskom kurikulumu), oteZzava njegovo netrivijalno ukljucenje u
opceobrazovni kurikulum.

U novije vrijeme, Swanson opisuje analize bibliometrijskih parametara
koje pokazuju da s povecanom fragmentacijom, jo§ vecom stopom raste broj
implicitnih (neotkrivenih, neopisanih, neobja3njenih) poveznica medu dis-
ciplinama-fragmentima (Swanson, 1993). Uz naru3avanje ukupne Carnapove
semanti¢ke strukture znanosti kao cjeline (Carnap, 1967), ili ¢ak i neke nje-

¥ Stovide, konstantan je, po glavi znanstvenika, i dio ukupne koli¢ine informacija stariji od odredenoga
vremenskog razdoblja (i tako podloZan zastarjelosti). Dakle, dovoljno starih znanja je zamifenjeno novi-
ma, kako bi se izbjegla ukupna “preplavijenost” (Kochen, 1969).

% Kochen navodi Von Neumannovo upozorenje da u sluéaju matematike postoji opasnost razvoja ma-
temati¢kih specijalizacija iz ¢iste estetike: umjctnosti radi umjetnosti same, ali u rukama umjetnika s jod
nezrelim ukusima, Stoga je, kaZe Von Neumann, tok matematickog znanja, udaljen od svojega izvora,
u opasnosti da se razdvoji na mnotvo beznacajnib specijalnosti, ncorganiziranu masu detalja i kom-
pleksnosti. Dok je u pocetku stil discipline u razvoju klasi¢an, opasnost postaje opipljiva kada se taj stil
pretvori u barok (Kochen, 1969:192).
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zine vece discipline, to dovodi i do redundantne naknadne aktivnosti otkri-
vanja ve¢ postojecih poveznica, prikazanih kao novo znanje, ali i do gubitka
razumijevanja koje takve poveznice mogu dati’. Swanson, a nesto ranije i
Friedman i Farag (Friedman i Farag, 1991) upozorava da u znanstvenoj za-
jednici nema dovoljno nagrada koje bi potaknule znanstvenike na sustavno
otkrivanje spomenutih poveznica, te je ono prepusteno slu¢aju i ambicioznim
struénim bibliotekarima. To dovodi i do dupliciranja istih znanja u viSe dis-
ciplina, a da se ona ne prepoznaju kao poveznica medu disciplinama. Svi ti
autori upozoravaju da bi zapravo eksplozija neotkrivenih poveznica mogla
biti veca i ozbiljrija nego spomenuta eksplozija informacija. MoZda discipline-
fragmente moZzemo gledati kao mnogobrojne samostalne mikroznanstvene
korpuse, ali nas nepoznavanje (postojecih) poveznica osiromasuje pri poku-
3aju ustrojavanja smislenosti cjelokupnog iskustva.

Iz perspektive razvoja kurikuluma za opce obrazovanje, ova upozorenja
informacijske teorije znakovita su zbog njegove tendencije dijeljenja u strogo
odvojene akademske discipline. Ekstremna fragmentacija znanosti ne samo
da zahtijeva vrlo ranu specijalizaciju u obrazovaniju, te time ugroZava opce
obrazovanje, ve¢ dovodi u pitanje i samu mogucnost prijenosa znanstvenih
znanja bilo kome osim uskom krugu dobro pripremljenih struénjaka. Ako je
disciplinska fragmentacija popracena onom semanti¢kom, tada razumijevanje
i najopcenitijih teorema odredene discipline zahtijeva visoku razinu lingvi-
sticke obuke koju je tedko doseci op¢im obrazovanjem. Cini se da bi takva
fragmentacija onda dovela i do fragmentacije drudtva — na one koji razumiju
odredene grane znanosti, ali se njima i aktivno bave, i one koji ne samo da
nisu struénjaci u tim granama vec ne mogu ni razumjeti zaklju¢ke znanstve-
nog proizvoda takvih grana. Naravno, nije neocekivano da u suvremenom
dru3tvu postoji podjela poslova, pa i prikladna podjela znanstvenih specija-
lizacija, ali zabrinjavajuce bi bilo kada bi znanstvene grane bile jedna drugoj
nerazumljive, a pogotovo nerazumljive ljudima koji se ne bave znano¥cu. Za
ocekivati bi bilo od svakoga obrazovnog procesa da djeluje protiv takve po-
jave, koja zapravo rezultira suZavanjem znanja pojedinca.

Medutim, krajem proslog stoljeca sociolozi znanosti uo¢ili su pojavu no-
vog (ali ne i nestanak starog) nacina “proizvodnje” znanstvenog znanja. Dok
je opisana fragmentacija rezultat izdvojene aktivnosti specifi¢nih stru¢njaka u
specifi¢nim institucijama ¢iji su rezultati objavljeni u visokospecijaliziranom
¥ Swanson nzvod1 pnmjer dviju informacija iz dvaju razlititih medicinskih asopisa koji pripadaju odvo-

jenim fi anim discipli , a koje su zajedno dale odgovor na pitanje na koje niti jedan drugi
medicinski elanak nije nudio odgovor (Swanson, 2001).
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¢asopisu, nov nadin proizvodnje znanja druitveno je rasprostranjen proces.
Gibbons i suradnici izvjeS¢uju da se umjesto rjeSavanja problema u sklopu te-
meljno-istrazivacke djelatnosti odredene znanstvene discipline, poéinju rjesa-
vati problemi vezani uz odredenu primjenu znanja, uz praktiéni problem, bez
obzira na disciplinu kojoj oni pripadaju. Ne istraZuju se, dakle, visokospecija-
lizirani problemi u potrazi za temeljnim nacelima koja upravljaju predmetima
istraZivanja pojedine znanstvene grane (. proteinskim lancima, subatomskim
Cesticama, zatvorskim populacijama, i sl.), ve¢ se traze odmah primjenjiva
rjeSenja konkretnih problema kako bi se osiguralo financiranje iz viSe izvora.
Takav rad karakteriziran je “transdiciplinarno¥¢u”, prelaskom disciplinarnih
granica pri oblikovanju istraZivackog problema, pri upotrebi resursa, orga-
nizaciji istraZivanja te diseminaciji i vrednovanju rezultata (Gibbons et al,
1994)38

Umjesto da status novostedenog znanja potvrduje odredena akademska
skupina, on je potvrden zadovoljavajucim rjeSenjem problema na vise razina
(tj. na zadovoljstvo razli¢itih sudionika). Ne radi se o povrinom zahtjevu da
odredeno rjeSenje “drzi vodu”, ve¢ se akademsku zajednicu poziva da sa-
gleda vrijednost obja3njenja koje prati odredeno prakti¢no rjeSenje, ali i da
u najboljoj namjeri dozvoli razumna odstupanja od uvrijeZenih postupaka
pojedinih znanstvenih disciplina. Proizvodnja takvog znanja heterogena je
po pitanju vjedtina i iskustva ljudi koji u njoj sudjeluju (i po pitanju ¢asopisa
u kojima se objavljuju rezultati). Medutim, ova nova proizvodnja znanja ne
zamjenjuje staru, vec se razvija uz nju? Unato¢ elaboriranoj analizi koju daju
spomenuti autori, moze se ¢initi da se radi samo o (postmodernistickom) sla-
bljenju strogih znanstvenih kriterija prihvatljivosti teorija i znanja, o namjer-
nom napustanju kanona na Stetu eksplanatorne sigurnosti postignutih znanja.
Dapace, postoje indikacije da takva proizvodnja znanja nije posebni proizvod
naega doba, vec da je u njemu samo omogucen njezin Siri utjecaj, dok su u
posliednja dva stoljeca trajno postojale grupe znanstvenika-tehnologa koji su

* Medutim, Gibbons i suradnici upozoravaju da nije svako prikupljanje znanja iz vie disciplina transdis-
ciplinarna djelatnost. TeZnju olakom pripisivanju transdiciplinarnog statusa velikom broju znanstvenih
djelatnosti oni temelje u nostalgiénoj teZnji za ujedinjenjem znanosti (ibid: 27-30).

»

Tradicionalni na¢in profzvodnjc znanja Novi natin proizvednje znanja

- rjelavanje problema u odredenom kontekstu - rje3avanjc problema u kontekstu primjene
unutar uske akademske zajednice rie3enja

- podijeljeno u akademske discipline - transdiciplinarno

- homogeno (logaritamski razvoj znanja unutar - fluidno (izmjena primjene znanja i podruéja u
odredenog polja) kojima dominimju)

= ureden hijerarhijski - refleksivno uredeno i uskladeno sa 3irim

drudtvenim urcdenjem
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se bavili upravo znanstvenom aktivnoSc¢u kakvu opisuju Gibbons i suradnici
(Shinn, 2002).4°

Sto to znadi za strukturu ukupnog korpusa znanstvenog znanja? Takva
nova proizvodnja znanja je trans-disciplinarna i fluidna: niti jedna uvrijeZena
znanstvena disciplina nije samostalno pokrovitelj takvoga novog znanja, niti
ono ostaje legitimirano kao znanje duZe nego li je to potrebno u kontekstu
njegove primjene. Cim se taj kontekst promijeni, dozvoljena je i promjena nje-
gova statusa. To ipak ne znaci da takvo znanje nije kumulativno, ve¢ da smjer
njegove akumulacije nije unaprijed zadan. Dolazi, dakle, do naruavanja spo-
menute fragmentacije, ali ne o¢ekivanom sintezom svih relevantnih znanja u
&vrstu semanticku superstrukturu, ve¢ njihovim nestalnim uvjedinjenjem oko
rjesavanja problema iz “stvarnog Zivota”, neposrednim nijekanjem fragmen-
tirane strukture. Dok u tradicionalnom nainu proizvodnje znanja dolazi do
logaritamnskog rasta koli¢ine znanja unutar odredene specijalisticke discipli-
ne, koji se u jednom trenutku zaustavlja zahvaljuju¢i njezinoj fragmentaciji,
u novom nadinu proizvodnje prirast znanja je heterogen. Heterogeni rast
dovodi do trajne promjene rasporeda komponenti unutar odredenog procesa
ili skupine aktivnosti, do nepovratne preraspodjele. U ovome slucaju zapravo
brze raste broj odredenih rasporeda nego li ishoda. Kako je ovakvo znanje
proizvedeno u Sirem drudtvenom rasponu, ono je dostupno i distribuirano
pojedincima i skupinama iz cijeloga tog raspona. Radi se zapravo o globalnoj
mreZi koja stalno raste.

Medutim, niti ovakav novi nacin proizvodnje pa shodno tome i organiza-
cije znanja nije bez svojih podjela. Naime, Van de Sompel i suradnici navode
da ne samo da novi nacin proizvodnje znanja zahtijeva promjene u njegovoj
klasifikaciji i uklapanju u ukupni korpus vec je i sam opterecen podjelama
po izvorima financiranja i organizacije istraZivanja (sli¢no starim disciplina-
ma). Ponovo dolazi do nedostatka povezivanja novonastalih znanja preko
istraZivackih projekata i njihovih financijera i “vlasnika”, ponovo dolazi do
opasnosti od porasta Swansonovih ve¢ opisanih neotkrivenih poveznica.
Stovise, sada se, pracena napretkom tehnologije, eksponencijalno povecava i
koli¢ina podataka za obradu (a time i provjeru) u znanstvenim istraZivanjima.
Ne samo da je nuZno mo¢i gospodariti takvom tehnologijom ve¢ valja trajno
pratiti potvrdu istinitosti novonastalih i tehnoloski “brzodostupnih” znanja
(Van de Sompel et al, 2004).

“Tradicionalna metoda uklju¢ivala je knjige, referentne materijale i fizicke
objekte na policama knjiZnica, ¢iju je pouzdanost ve¢inom provjeravao neki

# Za sliene i dodatne kritike vidjeti Fuller, 1995:165 te Pestre, 2003.
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autoritet. Sada sjedimo za kompjutorima i bacamo mreZu u more informacija
od kojih je vecina nepotpuna i pogre3na” (Shiffrin, 2004).

Borner upozorava da je glavni zadatak danas pomoc¢i ljudima da “navigi-
raju” rastuc¢im i djelomi¢no nepovezanim “mreZama znanja” (Bérner, u tisku).
Potrebna im je pomo¢ u navodenju pri izboru najto¢nijeg ili najrelevantnijeg
izvora informacija, podrska pri ispitivanju rezultata istraZivanja i pouzdana
procjena kvalitete dobivenih informacija. Iako je izazovno tehnolosko obeca-
nje (u znanostima) da ¢e nam vecina ljudskog znanja biti dostupna po Zelji,
koliko ¢e nam to znanje biti korisno ovisit ¢e o na¥oj sposobnosti da ga smi-
sleno usvojimo i iz njega izdvojimo relevantne informacije. Rekli bismo; ovisit
ce o sposobnosti da ga “poslozimo” u preglednu i lako prohodnu strukturu.
I bitno je biti svjestan ograni¢enja koja su jo§ uvijek prisutna, uz sav trud u
razumijevanju i prakti¢noj primjeni raznorodnih grana znanosti: “dani u koji-
ma je odredeni znanstvenik bio vodeci stru¢njak u svim podrudjima znanosti,
davno su prosli” (Boyack et al., 2005).

Dakle, uz fragmentaciju “rigidne” strukture disciplinski podijeljenog zna-
nja, sve je vide podjela i po izvorima financiranja istraZivanja, kao i namjer-
nog rastakanja spomenute strukture, kako bi se koncentrirao napor njezi-
nih udaljenih dijelova na rje3avanje pojedinih problema. Sve ovo kreatore
kurikuluma ostavlja u nezavidnoj poziciji navigatora heterogenom smjesom
vode (razli¢itih neistinitih i poluistinitih informacija) i odvojenih ledenjaka
((intendisciplinarnih eksplanatornih teorija). Ta je smjesa stalno u pokretu, a
pojedini se ledenjaci mogu raspasti na manje, spojiti u vece, ili se potpuno
otopiti.

Sve ovo popraceno je integracijom, dakle, procesom obrmutim od vec¢
zastupane fragmentacije, kurikularnih sadrZaja i “masifikacijom” obrazovne
ponude (posebice u visokom obrazovanju). Dakle, kako korpus propozicio-
nalnih znanja vide ne raste isklju¢ivo u skladu s disciplinarnom strukturom,
te kako je nova znanja tesko trajno svrstati u samo jedan disciplinarni sklop,
potrebno je u obrazovanju od pocetka pruZiti uvid u izdvojena znanja iz vise
perspektiva i smjeStena u kontekst situacija iz “stvarnog zivota”.

Cini se da je sada nuzno propitati ne samo odabir proceduralnih i pro-
pozicionalnih znanja prikladnih za kurikulum ve¢ i njihove moguce organi-
zacije unutar kurikuluma, koje ¢e podtivati promjenjivost spornoga korpusa
i omoguciti svakom uéeniku samostalnu “navigaciju”. Naime, kada se i pro-
bijemo kroz labirint analiza propozicionalnog znanja te strukture i dinamike
koje karakteriziraju njegov korpus danas, iz perspektive izrade kurikuluma
ne smijemo pretpostaviti da je u¢enicki um tabula rasa u koju sva ta znanja
treba jednostavno “uliti”. Bruner upozorava da ucenicki um nije pasivan i
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prazan, ve¢ svakom novom znanju pristupa u kontekstu vlastitih “teorija” o
sebi i svijetu. Kako bi se te teorije uspjesno usmijerile prema vjestinama koje
cijenimo i znanjima koja hvalimo, potrebno se upustiti u dijalog s u¢enikom,
a ne da mu se jednostavno namecu gotova znanja i vjedtine. Na ovaj nacin
umanjit ¢emo i nelagodu vlastite nesigurnosti u postojeca znanja, te omoguci-
ti njihovu prezentaciju iz bliske i razumljive perspektive, neovisno o disciplini
koje su ona “sluzbeno” dio (Bruner, 1996).

Slika 1. Karta grupiranja znanosti sastavljena na osnovi 7121 znanstvenog casopisa iz 2000. godine.
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Napomena: Velike oznake odreduju glavna podrugja znanosti, dok manje oznake odreduju discipline
fragmente okupljene oko glavnih podrugja®

' Izvomo objavljeno u Akadémiai Kiad6 i Springer / Scientometrics, 64, 2005, 364, Mapping the backbo-
ne of science, Kevin W. Boyack, Richard Klavans i Katy Bérner, figure 3. Pretisak objavljen uz ljubazno
dopustenje Springer Science and Business Media.
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3. Ucenje promisljanjem: razvoj intersubjektivnog dijaloga

U trecem Brunerovu modelu uéitelj najprije nastoji razumijeti $to ucenik
misli, kakvi su mu stavovi i kako je do njih do3ao. Pritom se pretpostavlja da
ucenik konstruira vlastiti model svijeta koji mu pomaze da shvati iskustva ko-
jima je izloZen. Ucitelj, ili cijela obrazovna praksa koju on u nekom trenutku
predstavlja, ima zadatak pomodi u¢eniku da postigne bolje razumijevanje,.
da razvije obuhvatnije stavove i uvaZi raznolikost perspektiva. Pretpostavlja
se takoder da su svi ljudi sposobni modificirati svoje stavove kroz raspravu
i prihvacanje argumenata, kao i da svi stremimo zajednickom referentnom
okviru, Znanje je, prema ovome modelu, ne ono 5to treba imitacijom ponovi-
ti, niti paméenjem usvojiti, nego ono 3to je zajednicko svim akterima odrede-
nog diskursa, svim pripadnicima jezi¢ne zajednice. Sigurnost je tada proizvod
dokaza, argumenta i zajednicke konstrukcije, a ne autoriteta, bilo tekstualnog
bilo pedagoskog. Dakle, iako je “52+31=83" ponavljanje ve¢ postojece ¢inje-
nice, svaki uéenik prihvacanjem i shvacanjem ove jednakosti (propozicije)
doprinosi njezinoj sigurnosti i opravdava njezin poloZzaj u ukupnom korpusu
znanja. U ovome se modelu kao eksplicitni cilj postavlja interpretacija i razu-
mijevanje ispred usvajanja ¢injenicnog znanja ili ostvarivanja vjeste izvedbe.

Pri razvoju svojeg, sada ve¢ “tradicionalnog” obrazovnog modela, temelje-
noga na filozofijskoj teoriji o “formama znanja”, Hirst se oslanja na alegoriju
prema kojoj obrazovanje nije nasljedivanje propitivanja samog sebe i svijeta,
niti prethodno akumuliranog korpusa informacija, ve¢ “razgovor koji se odvi-
ja i javno i u unutar svakoga od nas” (Hirst, 1975). 2 On se nastoji udaljiti od
(navodno starogr¢kog) poimanja obrazovanja prema kojem je ono puko pri-
kupljanje mnostva propozicionalnih znanja, iz ¢ega onda proizlaze sva umi-
jeca, vjestine i ostale pozitivne ljudske karakteristike.** Ali, istovremeno, Hirst
ne Zeli dozvoliti proSirenje poimanja opceg obrazovanja na neki novi pojam
koji ukljucuje osobni razvoj, posebice emocionalni i moralni. Za njega jedina
zadaca opceg obrazovanija jest proSirenje znanja (iako 3kole, kao cilj svojeg
djelovanja, mogu postaviti i spomenuti novi pojam), a definicija i opravda-
nje takve obrazovne prakse imaju se temeljiti isklju¢ivo na naravi i vaZnosti
samoga znanja. Zbog toga on smatra da opce obrazovanje treba oblikovati
isklju¢ivo prema “formama znanja", koje nisu samo skupovi informacija vec

“* Vremenom je Hirst modificirao svoj stav, tako da ovdje moZemo govoriti 0 “ranom Hirstu™

4 Qvakvo shvacanje Hirst ipak pohvaljuje zbog njegove logi¢ke konzistentnosti i vrio precizno razra-
denog pojma znanja i obrazovanja, a za koje su pak zahvalne filozofske doktrine prema kojima jedina
zadaca uma jest prikupljanje znanja, a kojim prikupljanjem um spoznaje zbiljni svijet onakvim kakav on
jest sam po sebi.
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“kompleksni modusi razumijevanja iskustva 3to ga je covjecanstvo postiglo”
(Hirst, 1975), a koji se mogu javno (intersubjektivno) definirati i postiZzu se
u¢enjem.

Forme znanja su razliiti na¢ini na koje se iskustvo svakog pojedinca
strukturira oko upotrebe uvrijeZenih javno dostupnih simbola. Kao takve,
svaka od njih ima odredene pojmove koji su joj svojstveni (primjerice brojevi
u matematici ili sila u prirodnim znanostima). Unutar svake pojedine forme,
ti sredi$nji pojmovi oblikovani su u sloZenu semanticku mreZzu meduodnosa
na kojima se gradi razumijevanje iskustvenih podra%aja. Tako svaka forma,
na osnovi svojstvene sintakse, dobiva izraze ili izjave koji se mogu iskustveno
provijeriti, a ima i razvijene specifi¢ne vjestine i metode za propitivanje isku-
stva i testiranje takvih izjava. Stoga u praksi forme znanja najprije razlikujemo
po njihovim metodama propitivanja iskustva. No unato¢ tome nije uvijek
jednostavno odrediti kojoj formi znanja odredeno znanja pripada, pa Hirst
upozorava na daljnju djeljivost formi znanja u poddiscipline i na komple-
mentarnost podjele sveukupnog znanja na ve¢ navedene temeljne elemente:
propozicionalno i proceduralno znanje* Kona¢no, forme znanja su: mate-
matika, prirodne znanosti, drustvene znanosti®, povijest, religija, umjetnost i
knjiZevnost, te filozofija.

Prema Hirstovom prijedlogu, opcde obrazovanje, kojemu je zadaca razvoj
cjelovitog uma kroz proSirenje znanja, mora se na razli¢ite nacine baviti po-
stizanjem razumijevanja iskustva. To zna¢i usvajanje ne samo Cinjenica vec i
sloZenih pojmovnih shema i vjeStina razli¢itih tipova prosudbe. Stoga kuriku-
lumi ne mogu biti dizajnirani isklju¢ivo kroz liste informacija i izoliranih vje-
Stina (tzv. obrazovne standarde). Oni moraju biti tako sloZeni da, u najvecoj
mogucoj mjeri, upoznaju uéenike s unutradnjom isprepletenodcu svake forme
znanja, a u odredenoj mjeri moraju pokrivati i ¢itav skup znanja. To zapravo
znaci da se ne teZi usvajanju enciklopedijskog znanja niti sposobnosti detalj-
ne razrade jednoga problema, ve¢ razvoju odredenog pogleda na iskustvene
podraZzaje. Takvo obrazovanje razvija i &itav skup sposobnosti i mentalnih
odlika. Svaka pojedina forma znanja, usvojena dublie od opce i povrine
razine, ukljucuje i razvoj kreativne ma¥tovitosti, prosudbe, misljenja, komu-
nikativnih vjestina i dr,, ali na nacin specifi¢an svakoj od tih formi. Stoga je,
prema Hirstu, razmatranje takvih vjedtina izvan cjelovite forme znanja kojoj
pripadaju, beskorisno za definiranje obrazovnog procesa. Moglo bi se reci da
je proceduralno znanje beskorisno bez pripadajuceg mu propozicionalnog

“ Hirstovim rjeénikom: teoretska i praktiéna znanja (Hirst, 1975:46).
* To¢nije, Hirst govori o fizikalnim i ljudskim a ne prirodnim i drustvenim znanostima (Hirst, 1975:46).
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znanja. Opce obrazovanje, odredeno rasponom i sadrfajem samoga znanja,
posveceno je razvoju uma svakoga uéenika. 46

Medutim, unutar svake forme vaZno je mo¢i prepoznati njezinu internu
logiku, prepoznati kostur na kojem se temelji njezina semanticka struktura.
Sama kurikulumska izvedba ne zahtijeva preslikavanje strukture znanstvenog
podrugja ili discipline u kolske predmete, vec¢ se moZe organizirati oko raz-
matranja problema iz perspektive razli¢itih formi.

Direktni prigovori Hirstovoj teoriji uklju¢uju preveliko oslanjanje na pro-
pozicionalna znanja te osporavanije statusa nekima od njegovih formi znanja,
primjerice religiji, ili umjetnosti i knjiZevnosti. Potonja se posebice smatrala
neprimjerenom, jer je u kasnijim tekstovima Hirst zahtijevao da sama umjetnic-
ka djela, a ne neki sudovi o njima, budu predstavnici znanja, dakle da budu
intrinzi¢no povezani s istinom. Tako slike, sonate, skulpture i pjesme postaju
istinite ili laZne, a pojedinac moZe spoznati reéenu istinosnu vrijednost te tako
posti¢i znanje unutar dane forme. Medutim, ovakva kritika ne uvaZava do-
voljno Hirstovu definiciju formi znanja kao strukturiranja iskustva oko javnih
simbola (dakle, konvencionalnog sustava koji onda generira i znacenje i isti-
nitost) ve¢ se previSe oslanja na jednostavno poimanje znanja kao ¢injenice.
Hirst zapravo traZi proirenje shvacanja pojma propozicije tako da on ukljuéi i
umijetnicka djela, koja onda mogu biti nositelji propozicionalnog znanja.

S druge strane, ovakva kritika otkriva "konvencionalnost” (odredeni dru3-
tveni oblik “konstruktivizma”) u pozadini Hirstove teorije, koja je ugroZzena
istim opasnostima kao i Ryleova koncepcija proceduralnog znanja, kada se
poziva na kontekst, ulogu drutvene zajednice ili kulture. Naime, Hirst nas ne
moZe spasiti od stvaranja sustava (forme znanja) koji ostavlja dojam istinitosti,
ali nije u stvari istinit, koji je kolektivna zabluda. Ne samo da “istinitost” neke
slike postaje stvar dogovora sudionika u nekoj kulturnoj zajednici (pa time i
nametnuta odredenim pojedincima u zajednici koji se takvom videnju proti-
ve) vec i "45+12=57" postaje stvar kolektivnhog dogovora. Tada ono 5to pouca-
vamo kroz kurikulum postaje nastavak tiranije kolektiva nad pojedincem.

Medutim, najveca zamjerka Hirstovu modelu kurikuluma jest njegova
praktiéna neprimjenjivost, zbog idealno opravdanih ali praktiéno preopsez-

4 Ovakvo se poimanje ne opravdava vi3e filozofskim disciplinama koje rezultiraju évrstom hijerarhij-
skom organizacijom razli¢itih formi znanja. Naprotiv, ono se sada razgranava na dijelove koji korespon-
diraju sa specifi¢nim iskustvima i shvacanjima pripadnima pojedinim formama znanja, ali bez potrebe
2a pozivanjem na jednu odredenu doktrinu koja opisuje vezu izmedu znanja i zbilinoga svijeta (vidjeti
ve¢ redeno o racionalizmu i empirizmu gore).U ovako preglednom izlaganju, naZalost, nema prilike
ulaziti u detalje kako Hirst postiZe filozofsko opravdanje svoga stava, izbjegavajuci naivni realizam koji
kritizira kod starogréke teorije.

.



Miaden Domazet

nih zahtjeva. U suvremenom svijetu vecina ljudi ostaje nedovoljno upucena u
odredene forme znanja, u odredene oblike razumijevanja iskustva. Nadalje,
skiciranim razvojem znanosti, fragmentacijom i naru$avanjem strukture, sva-
ka forma postaje interno dodatno razlomljena. Prije nego pogledamo cjelovit
spektar ovakvih socioloskih kritika znanja u (kolskom) kurikulumu, promo-
trimo jednu suvremeniju teoriju organizacije propozicionalnih i procedural-
nih znanja u jedinstveni kurikulum. Polazna to¢ka za propitivanje, ili barem
nadopunu tradicionalnih modela kurikuluma (primjerice, onih koji se temelje
na prijenosu 3to veceg spektra propozicionalnih znanja) jest neprimjerenost
takvih modela ve¢em broju uéenika, kao i njihova neuskladenost sa zaklju¢-
cima suvremene psihologije (Ericsson & Smith, 1991).

Csapo napominje da vaZan novitet u obrazovnoj teoriji jest shvacanje da
proces ucenja nije samo akumulacija novih informacija ve¢ i izmjena postoje-
¢ih znanja (Csapo, 2004). Sustav znanja uenika-pojedinca ne raste linearno,
vec¢ se strukturno mijenja udenjem. Stoga Csapo poziva na izradu sofisticira-
nijeg i diferenciranijeg poimanja znanja u izradi kurikuluma i vrednovanju
obrazovnih postignuca. Posebice to znaéi nagla¥avanje, uz detaljno razumije-
vanje elemenata onoga §to je za potrebe kurikuluma nazivano znanjem (pro-
ceduralnog i propozicionalnog znanja skiciranoga prethodno), organizacije
tih elemenata interno i medusobno. Za svakoga pojedinog ucenika, ili za
svakog pojedinca uopde, nije vazno samo u kojoj mjeri on posjeduje inacice
osnovnih elemenata vec i kako su one organizirane. Jer, kaZe Csapo, upravo
organizacija osigurava primjenjivost i prenosivost’” znanja. On razlikuje tri
vrste znanja (ili korpusa znanja koje pojedinac ili zajednica posjeduje) prema
njihovoj internoj organizaciji: @) ekspertizu (Cije su glavne vrijednosti odre-
dene tradicionalnim akademskim disciplinama); (b) pismenost (§to uglavnom
uklju¢uje Siroko primjenjiva i druitveno vrijedna znanja); (©) sposobnosti,
engl. competences (3to je, Csapo nagla$ava, jo¥ uvijek nedovoljno definirano
podrudje, ali vazno za opce obrazovanje).

Ekspertiza je najociglednija u razlici izmedu poéetnika i struénjaka u ne-
koj disciplini, a ogleda se u nac¢inu organizacije znanja koje imaju. Naime,
pocetnik moZe raspolagati i puno vecom koli¢inom ¢injeni¢nih informacija

¥ O populamosti ovih izraza u suvremenoj literaturi, posebice u kontekstu rasprava o drusivu znanja,
ovom prilikom nece biti viSe rije¢i. Vidjeti primjerice: European Commission, Directorate-General for
Education and Culture, Follow-up of the “Report on the concrete future objectives of the education
and training systems™ DRAFT INTERIM REPORT: Working group B on Basic skills, foreign language
teaching, entreprencurship Objectives 1.2 (Developing the skills for the knowledge society), 3.2 (develo-
ping the spirit of enterprise), and 3.3 (Improving foreign language leaming), Brussels (DG EAC/A-1/TS
D(2002)), 2003.
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od struénjaka, ali samo struénjak moZe adekvatno primijeniti bilo koje od tih
informacija u raznovrsnim situacijama. Usvajanje ovakvih znanja nije ograni-
¢eno po dobi pojedinca ali, posto je ekstenzivno, ono jako drugo traje, te je
zato poZeljno poceti sa usvajanjem ranije. Za kurikularni dizajn, ukoliko mu
je cilj odgajanje struénjaka, to konkretno znaci da je poZeljno §to ranije poceti
s ekspertnom organizacijom znanja. Vec¢ina europskog Skolstva, za razliku od
americkoga, fokusirana je na prijenos ekspertize.

Pismenost se moZe sastojati od istih pojedinih znanja kao i ekspertiza, ali
organiziranih na drugacijoj osnovi. Zapravo se tu uglavnom radi o onome
3to se tradicionalno Zeljelo posti¢i opcim obrazovanjem. Ekspertno znanje
namijenjeno je primjeni u vrlo specijaliziranim, visokostandardiziranim kon-
tekstima, dok pismenost treba imati puno Siru primjenu. Kao i ekspertiza, i
ova vrsta organizacije znanja sadrZi mnogo propozicionalnih znanja. Csapo
ne propuita napomenuti da je za sudjelovanje u suvremenim demokratskim
i drudtvenim kontekstima i na najniZoj razini potrebna pismenost, a kroz nju
i dovoljna koli¢ina propozicionalnih znanja. Upravo takvo, dovoljno ali ne
i ekspertno poznavanje mnogih propozicionalnih znanja, stvara temelje za
oblikovanje i zastitu identiteta pojedinca i drustvene skupine kojoj pripada.

Sposobnosti Csapo smatra uglavnom posljedicom inovacije 3to je u lin-
gvistiku i filozofiju jezika uvodi Chomsky*®: postoje urodene sposobnosti za
usvajanje jezika i kulturnih obrazaca (Chomsky, 1991). Sposobnosti se uglav-
nom “nesvjesno” razvijaju u svakodnevnom Zivotu, ali su uvelike ovisne o
dobi pojedinca. One su manje ovisne o sadrZaju (. uglavnom se sastoje od
proceduralnih znanja, vz nuZni minimum propozicionalnih), od ekspertize i
pismenosti pa su stoga prenosive u Sirem obimu (jer su manje ovisne o jeziku
i kulturi). Medutim, Csapo upozorava kako je i pojam sposobnosti ili kompe-
tencije u posljednje vrijeme pre3ao iz znanstvene u popularnu upotrebu te se
koristi za gotovo svaku kognitivinu pojavu (ili gotovo svaku psiholosku poja-
vu). Problem je §to onda takvu nepreciznu popularnu upotrebu usvajaju i tek-
stovi iz podrudja obrazovne politike, kao primjerice zakljucci posebnog vijeca
EU za odredivanje temeljnih vjestina 3to ih svi Skolski sustavi trebaju razvija-
ti.* Ovo za direktnu posljedicu ima zbunjivanje svih sudionika u obrazovnom

# [ako Chomsky ne tvrdi da je on prvi u filozofiji iznio takve stavove, te upucuje na primjere Platona i
Humea (Chomsky, 1991:11).

“ Vidjeti opet: European Commission, Directorate-General for Education and Culture, Follow-up of
the “Report on the concrete future objectives of the education and training systems™ DRAFT INTERIM
REPORT: Working group B on Basic skills, foreign language teaching, entreprencurship Objectives 1.2
(Developing the skills for the knowledge society), 3.2 (developing the spirit of enterprise), and 3.3
(Improving foreign language learning), Brussels (DG EAC/A-1/TS D(2002)), 2003.

—3



Miaden Domazet

procesu, posebno u zemljama u kojima se 3kolski sustav tradicionalno foku-
sirao na znanja tipa ekspertize (srednjeeuropske i istoénoeuropske zemlie), a
u kojima je tek potrebno uvesti ideje razvoja sposobnosti (Csapo, 2004).

Sva su tri oblika organizacije znanja iznimno vaZna, jer je danas potreb-
na znatna koli¢ina znanja (od kojih se za malo njih moZe ocekivati da budu
“urodena”) i za najjednostavnije svakodnevne postupke, kao i za iskori3ta-
vanje mogucnosti 3to ih nudi tehnoloska civilizacija i kultura te uklju¢enje u
drudtvene procese uopce (za razumijevanje rasprostranjenih sustava simbola
i razli¢itih kulturnih obrazaca). Za zapo$ljavanje je vazno posjedovati speci-
fi¢na i brzo primjenjiva znanja, znanja organizirana tako da omogucuju rje-
3enja netom po pravilnom identificiranju problema. Od kurikuluma za opce
obrazovanje, posebice od onoga za osnovno obrazovanje, za ocekivati je da
omoguci brz razvoj sposobnosti i Sirok spektar pismenosti, istovremeno pri-
premajuéi temelje za organizaciju manje skupine znanja u ekspertizu, ako i
kada to bude potrebno.

Kako, medutim, u spomenutu organizaciju ugraditi i osjetljivost na nedo-
statak apsolutne sigurnosti i &vrste strukture svoga znanja? Tendencije kon-
struktivistickoga kurikularnog dizajna (ovo je posebice na tragu postmoder-
nistickog vrednovanja narativa o znanju) ostvaruju se kroz akciju i reakciju
svih sudionika u obrazovnom procesu. Kurikulum nije unaprijed zadan, osim
u vrlo opcenitim smjernicama i terminima; on nema pocetak niti kraj, ve¢
samo rub i tocke presijecania ili ZariSta. Smatra se da nedostaci tradicionalnih
kurikuluma potje¢u od pretjeranog “teoretiziranja”, od posudivanja teorija iz
drugih disciplina za potrebe obrazovanja. Za takve se teoretske konstrukte
smatra da su neprikladni za probleme svakodnevnog ucenja i poucavanja i
da te probleme treba rje3avati iz prakticne a ne teoretske perspektive (Doll,
1993)° Unato¢ odiglednoj plauzibilnosti ovakvih truizama o potrebi da se
kurikulum ukorijeni u samoj obrazovnoj praksi, njegova primarna zadaca
nije rje3avanje problema te prakse. I po priznanju samih autora postmoderni-
stickih kurikulumskih “perspektiva” (u ovom kontekstu teorija je nepoZeljna
rijed) realizacija ovakvih kurikulmskih strategija nije jo¥ dovoljno istraZena.
Posebice nije jasno na koji nacin takve strategije poStuju vec¢ razmotrenu
kritiku utemeljenosti znanja, njegove ovisnosti o opravdanju i povezanosti s
istinom, te opis hijerarhije znanja i posljedice izmjena u njegovoj strukturi®

% lako je sama razrada kurikulumske strategije kod Dolla puno detaljnija nego je ovdje prikazano, ona
nije nilta preciznija u samim izravnim naputcima za izradu kurikuluma za opce obrazovanije, jer zapravo
takvom i ne Zeli biti (kako bi izbjegla pretjeranu proskriptivnost i nametanje autoritarnog modela),

% Vidjet primjerice Dollov saZetak preporuke za izradu kurikuluma: “U reflektivnom odnosu uéitelja
i ulenika, utitelj ne odekuje da uéenik prihvati njegov autoritet, ve¢ on umoljava uéenika da odgodi
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Ukoliko priznamo nedostatak apsolutne sigurnosti, makar i isklju¢ivo u
odnosu na pojedine segmente korpusa znanja, postavlja se pitanje tko ili 3to
je dovelo do njihove legitimacije, do njihova ukljuc¢enja u korpus znanja te
posliedi¢no u kurikulum. Ukoliko se pak priklonimo socijalnoj konstrukci-
ji znanja kao nadomijestku za poljuljanu sigurnost ili kao ¢vrstom uporistu
u fluidnosti cjelokupnog korpusa znanja, moramo biti svjesni i mogucnosti
zlouporabe takve konstrukcije sa strane mocnijih drutvenih grupa (ovo ne
uklju¢uje nuzno i silu). Razne socioloske teorije, posebice one koje su voljne
svrstati se pod kapu “postmodernizma”, kritizirale su tradicionalne kurikulu-
me upravo zbog ovakve zlouporabe kojima su ih odredeni segmenti drustva
izvrgnuli. Primjerice Young, glasni zagovornik “nove sociologije obrazovanja”,
tvrdi da je cjelokupno znanje, svaki tzv. korpus znanja, zapravo drustveno
stvoreno u razli¢ite svrhe i ovisno o kontekstu proizvodnje (Young, 1998). po
njemu, kurikulum je samo organizirana selekcija znanja dostupnoga u odrede-
nom vremenu. Temelje¢i se na drultveno stvorenom znanju, i ukljuéujudi i
dodatni element svrhovite selekcije, kurikulum opasno zaojtrava vrijednosne
sudove implicitne pri konstrukciji korpusa znanja. Young smatra da svi kuri-
kulumi ukljuéuju i pretpostavku da su neke vrste i podruéja znanja “vaZniji”
od drugih. U svjetlu ove rasprave Young upozorava:

“I problem povezanosti podruéja znanja postavlja temeljna pi-
tanja o nacinu kako su odredena pojedina podrucja znanja te
koji ih interesi drZe odvojenima. On takoder postavlja i dublja
pitanja o kategorijama koje drustvo koristi kako bi pronaslo
smisao u samome sebi i fizickom svijetu. Skolski predmeti
ili ¢ak Sira podrucja znanja, kao 'umjetnosti' i 'znanosti', ne
mogu se tretirati kao da ustraju neovisno od svake drustve-
ne promjene [vidi primjerice] Gibbons et al., 1994).” (Young,
1998:17).

Navedeni je citat vaZan i kao uvod u raspravu socioloskih kritika struktu-
re znanja na kojima se kurikulum zasniva, a koje svojom ulogom u drustvu
odrZava, ali i kao poveznica na direktnu primjenu analiza proizvodnje znanja
kakvu po Youngu daju Gibbons i suradnici za dizajn kurikuluma. Young

sumniju u taj avtoritet, te se pridrui uitelju u istraZivanju onoga $to uenik iskustveno dotivljava. Uitelj
prihvac¢a pomoci u¢eniku da razumije znaéenje dobivenih uputa, biti izazvan od uéenika da opravda
svoje stavove, te da zajedno s uéenikom promislja implicitno razumijevanje 3to ga svaki od njih sa sobom
nosi” (Doll, 1993:160). Iako su ovakve upute hvalevrijedne pedago3ke smjemice, one nam ne pomaZu
direktno rasvijetliti odnos znanja i kurikuluma, ne uvaZavaju postojanje 3iroko prihvacenog korpusa
znanja koje u svakodnevnim situacijama ne treba dovoditi u pitanje, niti se reflektiraju na uklopljenost i
udenika i u¢itelja u 3iri druStveni kontekst,
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nadalje tvrdi da je teorija o formama znanja lo3a za razvoj kurikuluma jer je
u potpunosti ignorirala drustvene aspekte proizvodnje znanja te time samo
prenijela i obrazovanjem ucvrstila sve te negativne aspekte u drudtvu. Ovime
se otvara nov problem u dosadasnjoj raspravi: ¢ak i kada bismo pred sobom
imali gotov korpus sveukupnog znanja u svim njegovim inacicama, kada
bismo mogli prikladne segmente tog znanja uspje3no razviti i kod ucenika,
pitanje je koje su drustvene posliedice takve slijepe replikacije izvanjski na-
metnutog kanona. Ako je, Stovi3e, taj korpus znanja samo jedan od mogucih
sli¢nih korpusa, proizvod svojeg vremena i pripadnih drustvenih prilika, u
kojoj je mjeri njegova kodifikacija u kurikulumu samo odr¥anje jednoga (za
neke nepovoljnog) drustvenog poretka prijevarom, pod paskom $irenja zna-
nja? Konac¢no, ¢ak i da je korpus sam ustrojen neovisno od slabosti ljudskog
drustva, svaki je kurikulum neupitno samo izbor iz sveukupnog korpusa i u
potpunosti je artefakt neke drustvene skupine.

Rasprava oko ovih pitanja eksplicitno vezana uz kurikulum jo3 nije dose-
gla svoj vrhunac, ali joj je polaziste jasno definirano: “ono 3to znamo, utjece
na ono 3to jesmo” (Moore, 2000:17). Organizacija znanja u kurikulumu sma-
tra se reprezentacijom drustvenog poretka, ukljuéujuci i pripadne obrasce
drudtvene ukljucenosti, hijerarhije i modi. Feministi primjerice smatraju da
ta organizacija reflektira nacela patrijarhata, za multikulturaliste to su nacela
etnocentrizma i rasne dominacije, za marksiste to su nacela kapitalistickih
klasnih odnosa, za neckonzervativce to su nacela koja negiraju zlatnu i slav-
nu proslost. I izvan uskih krugova ovih stajalista pojedinih dru3tvenih grupa,
postaje sve jasnije da na ono 3to se poucava u $kolama nikada ne utje¢u
isklju¢ivo epistemologija, filozofija odgoja i obrazovna teorija. U novije se
vrijeme sve vi¥e eksplicitno nagla3ava da su 3kolski kurikulumi i socijalne a
ne Cisto teoretske pojave. Spominje se, primjerice, da $kolsko znanje ima biti
povezano s razvojnim potrebama nacionalne ekonomije (Standish, 2003)#

Stoga odredene sociologke teorije, nazvane teorije stajalista (engl. stand-
point theories), smatraju da drutvene nepravde treba ispravljati kroz prepo-
znavanje i sprje¢avanje njihovih nepoZeljnih utjecaja na 3kolsko znanje. U tom
kontekstu Moore se posebice referira na Younga, za kojega kaZe da je zoran
primjer povlacenja paralela izmedu klasnih podjela u dru3tvu, obrazovnih
podjela (kroz internu organizaciju znanja u kurikulumu) i ekonomskih ishoda

3 Za hrvatski primjer vidjeti Flego et al., 2004:21: “Kao zadacu obrazovnog sustava treba postaviti osigu-
ravanje 3to boljih temelja trajnog unapriedenija znanja kroz koncept cjeloZivotnog uenja. Stoga je potreb-
no pnlzgodi:i kunkulum i mkrum obaveznog i srednjeg obrazovanja razvoju temeljnih kompetencija,
odnosno m ja s visokom transfemom vrijedno3¢u i kompetencija potrebnih na
wZistu rada
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(u ovome slu¢aju neucinkovitosti). Medutim, komparativna analiza upucuje
da znacajne varijacije kulturalnih aspekta obrazovne prakse i kurikuluma
koje se javljaju u razli¢itim zemljama i “epohama” nisu (ili nisu znacajno)
povezane s makrostrukturom obrazovnih i drudtvenih ishoda, a niti s rela-
tivnim ekonomskim ué¢inkom drZzave. Isto tako, moguci seksizam ili rasizam
inherentan u kurikulumu ne pokazuje negativan utjecaj na obrazovni ishod
djevojcica ili tamnopute djece (3to ne znaci da se eventualni seksizam ili ra-
sizam ne trebaju ukloniti) (Moore, 2000).

Moore smatra da glavni nedostatak skiciranih i njima sli¢nih kritika kuri-
kuluma, te posredno strukture korpusa znanja, leZi u njihovoj reduktivnosti.
One utvrduju da znanje ima drudtvenu dimenziju, ali onda zanemaruju sve
ostale moguce dimenzije znanja, tj. ono postaje isklju¢ivo kapitalisti¢ki, patri-
jarhalno, etnocentri¢no i sli¢no organizirano. Ono 3to nedostaje u takvim kri-
tikama jest znanje samo po sebi, dakle znanje s drudtvenom dimenzijom, ali
i s epistemolo3kim temeljima specifi¢ne autonomije. Takva reduktivnost, po
Mooreu, poéinje sa znanjem, ali ga ubrzo svodi na dru3tveni okvir u kojem
je ono prokazano kao “stajali$te” odredene dru3tvene skupine te predstavlja
njezina ograniCena iskustva i parcijalne interese. Stoga sama takva reduk-
tivnost, u svjetlu izlozene rasprave o mnogim dimenzijama znanja i njegove
organizacije reflektirane u kurikulumu, ne moZe pruZiti dovoljno razornu
kritiku kurikulumskih modela.

I Bruner kaZe da se ne moZe zanemariti povijesnu i epistemolosku ulogu
golemog i delikatnog “stroja opravdanja” pojedinih vjerovanja, “kanone znan-
stvenog i filozofskog rasudivanja” (Bruner, 1996). Bez obzira na finese episte-
moloske rasprave, znanje, kaze Bruner, nije puko ve¢ opravdano vijerovanje:

“Budalast je onaj 'postmodernizam' koji prihvaca da se cjelo-
kupno znanje moZe opravdati jednostavnim iznalaZenjem ili
oblikovanjem ‘interpretativne zajednice' koja ce se sloZiti u
vjerovanju. Ali isto tako ne trebamo biti toliko staromodni da
tvrdimo da je znanje samo onda znanje kada je 'istinito', na na-
¢in da je onemogucdena svaka sumnja u to” (Bruner, 1996:59).

Kao §to je ve¢ upozoreno u raspravi, prva ¢e nas opcija dovesti u stranpu-
tice opasne tiranije vecinske grupe, usprkos ociglednim proturje¢nostima, a
drugo je nedostiZan ideal ¢ak i u logici i znanosti (3to su pokazale alternativ-
ne geometrije iz XIX. st. i Popperova kritika pozitivizma).

Upravo zbog bliskosti s teorijama koje pridaju preveliku vaZnost drustve-
noj, eksplicitno dijaloskoj dimenziji konstrukcije znanja, i ovaj tre¢i model
potrebno je nadograditi kako bi se prikladno naglasilo znacenje objektivnog

77



Mioden Domaret

znanja te vaZnost nezanemarivog i paZljivo testiranog korpusa znanja akumu-
liranoga kroz povijest. Ni svijet, ni kultura u kojoj djelujerno, nisu od jucer, a
naslijedeno znanje i pouzdana praksa ne smiju se olako shvacati. I sama zna-
nost opire se nepotrebnim znanstvenim revolucijama i prebrzom odbacivanju
provjerenih paradigmi?®

4. Uéenje kao rukovanje objektivnim znanjima:
umjesto zakljucka

Brunerov zaklju¢ni &etvrti model naglaava da dizajneri suvremenog ku-
rikuluma trebaju uvaZziti i pozitivne tekovine modernizma i tradicionalnih
kurikuluma, kao i kritike post-pozitivista, ili post-modernista opcenito. Oni
moraju biti svjesni da korpus znanja koji im, djelomi¢no neposredno, a djelo-
mi¢no preko drugih strué¢njaka i zapisa, stoji na raspolaganju nije niti Bogom-
dana istina niti je uklesan u Knjizi Prirode (Bruner, 1996). Znanje kako ga
danas vidimo uvijek je podloZno potencijalnoj sumnji, potencijalnom ospora-
vanju nekim novim znanjima. No ovu ¢injenicu nikako ne smijemo zamijeniti
radikalnim relativizmom, tvrdnjom da po3to nam nijedna cjelovita struktura
znanja (jedna op¢a teorija) ne predocava apsolutnu istinu, sve moguce takve
strukture (teorije) jednako su vrijedne

Iako smo svjesni da u onome 3to drZimo vlastitim korpusom znanja, pa
¢ak i korpusom znanja neke 3ire zajednice, ima prikrivenih vjerovanja, slutnji
i mi3ljenja, to ne znaci da nema opravdanih znanja. Ono 3to ih &ini opravda-
nima jest da su ustrajala kroz najstroZe moguce kusnje kojima smo ib mogli
izloZiti. “Svo znanje ima svoju povijest” (Bruner, 1996), pa se Bruner u kona¢-
nici zalaZe za Cetvrti model: obrazovanje mora u¢enicima omoguciti da uvide
razliku izmedu osobnog/individualnog znanja s jedne, i onoga 3to se u kulturi
u kojoj djeluju smatra dijelom objektivnog korpusa znanja, s druge strane.
Razumijevanje ove razlike dolazi iz poznavanja njezinih temelja u povijesti
spomenutih znanja. Ucenik pritom postaje paralelno svjestan promjene vlasti-
toga, prethodnog svjetonazora i dijaloga izmedu vlastitih vjerovanja i objektiv-
nih znanja. On sam postupno razvija sposobnost voljnog usvajanja i rukovanja

# U wrecem izdanju svoje knjige The Strucutres of Scientific Revolutions (1996) i Kuhn se odrekao radikal-
ne izmjene teoretskog jezika i revolucionamog obrata u navodnim “znanstvenim revolucijama”.

* lako se ove tvrdnje odnose prvenstveno na propozicionalna znanja i strukturu od njih sloZenu, i pro-
ceduralna znanja nisu niSta manje podloZna promjenama. Kako ne3to uéiniti, moZe biti pitanje rasprave,

pa tak i one opcenitije (o strukturi nekoga veceg segmenta korpusa znanja), jednako kao i znanje da je
nedto istina.

7.



Znanje i kurikulum

propozicionalnim i proceduralnim znanjima koja su, u objektivnoj domeni
kulturnog naslijeda 3ire zajednice cijenjena neovisno od njegovih stavova.

No to ne znaci da se treba predati golom konvencionalizmu, pokoriti se
nametnutim znanjima samo zato 5to dolaze iz zajednice, odnosno izvan nje-
ga. Svaki takav uCenik moZe, ba$ shvacajuci opravdanje objektivne potvrde
odredenih znanja, ta znanja pribuvatiti kao iskaze Cinjenica, dakle neovisnih,
nepromjenijivih istina (bilo o prirodi, drustvu ili ljudskoj svijesti). Vazno je,
medutim, da dizajneri kurikuluma bez obzira 3to i sami mogu drzati ova ili
ona uvjerenja o statusu i povijesti znanja koja kurikulumom nastoje prenijeti,
budu svjesni ove rasprave i vlastite misije u kontinuiranom i cjeloZivotnom
prosirenju znanja ucenika, a ne indoktrinacije, treninga ili puke zabave ne-
ukog uma 3irokim spektrom uceniku nesuvislih podraZaja.

Kao reakcija na postmodernisticke filozofske i sociolodke kritike promjena
u trendovima proizvodnje znanja, sve se vie javljaju “naturalizirane episte-
mologije” koje se odmi¢u od posve teoretskog pokuZaja izrade formalnih
analiza znanja odvojenih od drustvenih i povijesnih okolnosti. Takve analize
negiraju obje krajnosti, i apsolutizam odredenih istina i radikalni relativizam
te usvajaju falibilizam (radi konciznosti nemoguce je izbjeci veliki broj —iza-
ma u ovoj recenici). Potonji razvija drudtveno umjeSteno poimanje znanja
koje prihvaca da je znanje provizorno, ali takoder i da su dostupni kriteriji
demarkacije prema kojima moZemo prosuditi da su odredena znanja kvali-
tativno razlicita i bolja od drugih, iako pritom i sama nisu apsolutno sigurne
istine (Moore, 2000).

Naime, contra ideala “Cistog razuma”, svi postupci proizvodnje znanja
drustvenog su karaktera i kao takvi rezultiraju u znanjima koja nose tragove
konteksta svoje proizvodnje. Jednom kada prihvatimo da svo znanje ima
drustveni karakter, onda ta drutvenost prestaje biti demarkacijski kriterij pri
vrednovanju znanja. S druge strane, i contra teorija stajalidta, Cinjenica da
je svo znanje druitveno stvoreno ne znadi da su sva znanja epistemolodki
(filozofski, teorijski) ista. Potrebno je, naime, uvesti kljuénu razliku izmedu
proizvodnje znanja i njegovih emergentnib svojstava, tj. uvidjeti da znanje jest
drustveno stvoreno, ali ima sposobnost da nadide (engl. transcend) drustve-
ne uvjete pod kojima je stvoreno (Moore, 2000)5

% Ward se, pak, eksplicitno poziva na odredene mehanizme proizvodnje znanja, kao primjerice ko-
deks znanstvene prakse, koji imaju zadacu u najboljoj mogucoj mieri ispravijati nedostatke drustvene
umijeStenosti postupka proizvodnje znanja, Uspijevaju li u tome ili ne, drugo je pitanje, ali svakako
imaju bosgu Sansu uspjeti nego oni postupci koji i ne pokuavaju ispraviti takve nedostatke (Ward,
1997: 786).
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Ukratko, moramo i moZemo nauditi Zivjeti bez spoznavanja svijeta kakav
on jest sam po sebi, ili barem bez eksplicitne garancije da smo u toj namje-
ri uspjeli. Istina je nedto skromnija od takve apsolutne spoznaje, ali je ipak
istina. Kao takva ona je jo$ uvijek neSto ¢emu vjerovanja trebaju teZiti. Ideja
objektivnih standarda vjerovanja nadilazi gubitak spoznaje svijeta samog po
sebi. Ti standardi ne moraju biti dani isklju¢ivo formalizmom matematicke
fizike. Iako moramo prihvatiti da nema znanja koja nisu podloZna propitiva-
nju, pa tako nema i apsolutno nepoljuljanog temelja svoga znanja, ne znaci da
znanja (kao posebnog stanja duha) nema, ve¢ samo da nema jednostavnoga
mehanic¢kog recepta za prepoznavanje znanja. Stoga smo prisiljeni (barem na
neko vrijeme dok je propitivanje u tijeku) prihvatiti pluralizam metodologija
2a prepoznavanje znanja i korektno demokratsko ophodenje medu proizvo-
da¢ima/prikuplja¢ima znanja’¢

Pritom ne smijemo smetnuti s uma da je zbilja/istina (bez obzira na to mo-
#emo li je u cijelosti teoretski opisati) kojoj teZimo kroz znanje, neovisna od
nas. Kao takva neovisna je i od svakoga pojedinoga od nas, te tako objektiv-
na, iako u nekim svojim dijelovima nespoznatljiva. Bez obzira imamo li privi-
legirani uvid u to ili ne, svijet postoji neovisno od nas, i slijedi svoja pravila
neovisna od nas. Bez obzira na nedostatak direktne garancije istinitosti sljede-
¢ih tvrdnji, u nekom trenutku je smisleno pitati se je li Pariz ili nije prijestol-
nica Francuske, je li Pariz prijestolnica ili samo najveci grad Francuske, je li
Pariz prijestolnica Francuske ukoliko ona postane dio, na ustavu temeljene,
superdrzave Europe.”’

U svjetlu recenoga pri dizajniranju kurikuluma vaZno je: (1) paziti na ra-
zliku izmedu epistemic¢kog karaktera prosudbe i izvan-epistemicke naravi
istine; (2) razlikovati znanje kao prezentaciju ¢injenica od znanja kao obja3-
njenja takvih ¢injenica. Prvo ¢e omoguciti priviemeno oslobodenje od traj-
nog propitivanja formalnog analitickog odnosa znanja i svijeta, jer nisu sve
situacije primjerene za skepticku sumnju. U vecini svakodnevnih slucajeva
svatko moiZe znati 3to je doruckovao iako nema apsolutnu sigurnost u teoriju
o postanku svemira (a takva teorija postoji i dostupna mu je). Drugo ¢e omo-

% Ovakva pravila, naravno, prili¢no su uvrijezena u akademskoj zajednici i ovo nije nekakvo suvremeno
otkrice. Cinjenica da postoje primjeri kad su takva pravila namjerno prekriena, ne znadi da ona u pra-
vilu nisu provediva. Ali, neodgovormno je ¢ekati ukljutenje u akademsku zajednicu kako bi se pojedincu
ukazalo na nedostatak apsolutne sigurnosti.

¥ NaZalost, nije sada prilika ulaziti u rasprave o postojanju i naravi zbilje, ali neka ovo bude smjernica
za mogucu povezanost tako “apstrakinih” rasprava s obrazovnom praksom. St svega je da trebamo
prihvatiti nedostatak apsolutne sigurnosti, ali se ne moramo odredi svih istina, ve¢ samo znati kako ih
najbolje provijeriti u danoj situaciji. Za detaljno izlaganje vidjeti Luntley, 1995:VII-VIIL.
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guciti izbjegavanje ukljucivanja onoga 3to se ima objasniti pod ono 3to tezi
ponuditi obja3njenje. Tvrdnja da biljike dobivaju hranu fotosintezom nije jed-
nako upitna kao i pojedine suvremene teorije o detaljima procesa fotosinteze.
Dakle, moZemo prihvatiti da postoje mnoge ¢injenice koje znamo na osnovi
nesubjektivnog dokaza, dokazne grade ili izravne percepcije, kao i da tako
ostvarena znanja trebaju ¢initi temelj kurikuluma opceg obrazovanja. Jedna
od zadaca dizajnera kurikuluma jest odluciti koja su potencijalno objektivna
znanja prikladna za uklju¢enje u pojedine kurikulume.

Pritom treba biti svjestan iznimne raznolikosti medu pojedinim segmen-
tima korpusa znanja, kao i razli¢itih nacela njihove moguce unutrasnje or-
ganizacije u "ucenitkom umu”. Takva razli¢ito organizirana znanja u svako-
ga pojedinog ucenika imat ce razli¢ite doprinose njegovu osobnom razvoju.
Uceniku znanje “preneseno” kurikulumom ima biti vrijedno, korisno, vazno,
a ne izvana nametnuto i zauvijek strano. ProSirenje znanja treba biti zadaca
opceg obrazovanja u sklopu i u svrhu njegova 3ireg programa odgoja razu-
mnih djelatnika koji posjeduju sposobnosti odgovornoga medusobnog udru-
Zivanja. Prenesena i, uz pomo¢ ucitelja, razvijena znanja i vjestine trebaju mu
(iako to ne mora biti oéigledno odmah ¢im ih usvoji) koristiti za svrsishodan
doprinos drudtvu te samostalan i zdrav osobni razvoj. To je moguce postici
slijedeci pet kriterija izbora kurikularnih sadrZaja: uravnoteZenosti sadrZaja
u skladu s cjelokupnom strukturom korpusa znanja; dubinom istraZivanja
sadrZaja kako bi se osigurao barem minimum smislenosti svake sadrZajne
jedinice; unutradnje koherencije kurikuluma s obzirom na izabrane sadrzaje;
njihovom medusobnom neprekinutos¢u kroz obrazovni proces; didaktickim
slijedom od o¢iglednijih prema apstraktnijim sadrZajima (Carr, 2003).

Neke sposobnosti (primjerice, u¢enja jezika) bit ¢e ucenicima urodene i
trebat ¢e samo pruZiti podrku u njihovu oblikovanju; neka ce znanja dokucit
i sami, ali ¢e im trebati dati 3iri smisao demonstracijom njihova uklapanja u
Siri korpus znanja. Trebat ¢e im ipak pomoci u brzem razvoju vjestina koje
suvremeno drudtvo odekuje od svojih ¢lanova, kao i onih koje ¢e im omogu-
Citi pristup 3irokim prostranstvima znanja, prikupljenih kroz povijest civili-
zacije. S mnogima od tih znanja, pa i na¢inima njihove legitimacije, trebat ¢e
ih direktno upoznati, ali ih opremiti i orudima (koliko god nestalnim i kom-
pliciranim) za odvajanje znanja od neznanja na cjelokupnom Zivotnom putu.
Potonje ¢e biti od iznimne vaZnosti i za njih kao pojedince, i za drustvo koje
Ce od ucitelja bajtiniti, kada jednog dana i sami postanu ¢lanovi zajednice
koja legitimira objektivnost korpusa znanja.

Ipak, cilj ovoga teksta nije postaviti precizne upute za izradu odredenog
kurikuluma; cilj mu je predstaviti povijest odnosa znanja i kurikuluma te

—81



Miaden Domazet

teoretske smjernice za njegovu buducnost. Pritom moramo zanemariti kako
se to odrzava na sveukupni cilj javnoga formalnog obrazovanja, organizaciju
obrazovnog procesa ili program nastavnih jedinica.

Vidjeli smo, dakle, da znanje ima dvije podjednako vaZne inatice, od
kojih je jedna filozofski priznata tek u posliednjih 50-ak godina. Uz tradi-
cionalno cijenjeno propozicionalno znanje, sve vide pozornosti pridaje se
i proceduralnom znanju. Propozicionalno znanje, ono 3to se tradicionalno
podrazumijevalo pod znanjem, u novije je vrileme pro3lo dugi niz poku3aja
normativnog odredenja, slabec¢i u procesu svoju &vrstu poveznicu s istinom i
apsolutnom sigurno$cu (engl. certainty) koju izaziva kod pojedinca. Razlicita
poimanja odredenja znanja odrazila su se i na odabir nuZnog sadrZaja obra-
zovanja (u suvremeno vrijeme: kurikuluma) kao procesa proSirenja znanja
pojedinca. Eksplicitnim zagovaranjem napustanja o¢ekivanja apsolutne sigur-
nosti od bilo kojeg elementa propozicionalnog znanja te napustanja potrage
za Istinom predloZeni su postmodernisti¢ki kurikulumi koji ni jednom uce-
niku ne namecu znanje kao gotov proizvod, niti mu namecu kurikulum kao
sredstvo postizanja misticnog znanja.

Cak i kada prihvatimo nekakav korpus propozicionalnih znanja (gore pa-
radigmatski: prirodoznanstvenih) kao opcevrijedan, bez poku3aja normativ-
nog opravdanja svakoga njegovog elementa, pregledom povijesnog razvoja
tog totaliteta uo¢avamo tendenciju raspadanja na semanticki samodovoljne
segmente. U novije vrijeme dolazi i do namjerne destrukcije ustroja spomenu-
tog totaliteta, kako bi se odredeni njegovi segmenti 3to ucinkovitije primijenili
na rjefavanje teoretskih problema, 3to u nekim slu¢ajevima moZe djelovati
suprotno spomenutoj fragmentaciji ali i izazvati nove fragmentacije na drugoj
osnovi. Ovakva unutradnja dinamika znanja koje se primjenjuje u drudtvu
(bez obzira nosi li u potpunosti filozofski normativni legitimitet) upucuje na
vaZnost unutradnje organizacije kurikuluma, kako bi trajno uvaZavao realno
stanje znanja koje nastoji “prenijeti” ali i kako bi uman]lo Stetne posljedice
dinamike totaliteta znanja po pojedinca.

UvaZavajuci ulogu pojedinca u “izgradnji” vlastitog korpusa znanja i nje-
govoj svakodnevnoj primjeni, ipak smo bili prisiljeni raspraviti ulogu drutva,
ili pojedinih njegovih segmenata, u spomenutoj organizaciji kurikuluma. Iako
se pokazalo neizostavnim da su i cjelokupni korpus znanja i kurikulum kao
sredstvo njegova prijenosa u¢eniku drustvenog karaktera, moguce je prihva-
titi odredena znanja kao objektivna, neovisna od volje pojedinca, ali i neop-
terecena sustavnom teZnjom za opresijom bilo koje drustvene skupine nad
drugima. Bez takvog odstupanja od rigorozne analiti¢nosti, prinudeni smo
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odustati od intrinzi¢no smislenog odnosa znanja i kurikuluma onkraj teZnje
za dominacijom skupine zaludenih nad skupinom neupucenih.

Kona¢no, skicirali smo kako je moguce uvaZiti kritike apsolutne sigurno-
sti, kao i izmjene semanticke strukture znanja (pa ¢ak i njegovo raslojavanje
na nekoliko odvojenih podznanja), te kako pred kurikulum postaviti zadacu
razvoja drustveno umjestenog znanja prema kojem je ono provizorno ali i
transparentno za javne kriterije demarkacije. Pomocu potonjih mozemo pro-
suditi da su odredena znanja kvalitativno razli¢ita i vrjednija od drugih, iako
nisu apsolutne istine. VaZna (ali ne i jedina) uloga kurikuluma jest da pojedin-
ca 3to bolje osposobi u primjeni spomenutih Kriterija. Ostale uloge ispuniti
e se kada on u najvecoj mogucoj mjeri razvije znanja koja ¢e ga odrzavati
ukorak sa svijetom, s njegovom prirodnom, drustvenom i duhovnom kompo-
nentom.,

Stoga je u buducnosti za o&ekivati da kurikulum ne bude skica/preslika/
pojednostavljeni prikaz sveukupnog znanja, jer je apsolutni, opceprihvaceni
prikaz nemoguce izraditi. Struktura cjelokupnog znanja (i proceduralnog i
propozicionalnog, prihvacenog u razli¢itim kulturama, ukljucujuci sve disci-
pline i znanosti) nije podloZna kartografiji (pace Boyack et al.) zbog komple-
mentarnosti*® proceduralnog i propozicionalnog znanja koja ga sacinjavaju,
zbog konceptualne razlomljenosti i fluidnosti te zbog utjecaja kratkoro¢nih
drustvenih interesa na percepciju organizacije znanja. U odnosu na znanje
(zauvijek nepotpuno odreden pojam), kurikulum treba postaviti kao vodi¢/
uputstvo za uporabu/zbirku alata, ali ne kao udzbenik/atlas/shemu.

No postoji i povratna sprega (koliko god slaba): ispunjavajuci ulogu “ala-
ta za progirenje znanja pojedinca”, kurikulum gotovo infinitezimalno djeluje
na cjelokupno znanje (kojega ce znanje svakog pojedinca biti dio ili barem
parcijalni odraz). Iako ne moZe utjecati ni na istinu ni na zbilju, u hipotetskoj
krajnosti kurikulum moZe oblikovati organizaciju i ulogu pojedinih segmena-
ta cjelokupnoga korpusa znanja.

% Za detaljno obrazloZenje koncepta komplementamosti vidjeti Vukelja, 2004.
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Cilj i metodologija istrazivanja

Uvod

Razvoj drudtva utemeljenoga na znanju generira nove potrebe na razini
drustvenog Zivota i Zivota pojedinca. One su vidljive u podruéju ekonomi-
je, znanstvenog i tehnolo3kog razvoja, drudtvene kohezije, statusa i uloge
pojedinca kao gradanina, osobnog razvoja i samoostvarenja pojedinca, i sl.
Obrazovanje, kao konstitutivan element razvoja podrudja znanja i sredstvo
pripreme pojedinca za rad i Zivot u drudtvu, u tom kontekstu je dobilo zna-
¢ajnu ulogu i nove zadatke. U ekonomski razvijenim zemljama, gdje razvoj
obrazovanja dobiva strategijsku vaznost, proces prilagodavanja obrazovanja
novim razvojnim potrebama drustva i pojedinca rezultirao je reformskim pro-
mjenama, narocito u promjenama kurikuluma. Procesi globalizacije sve vise
im daju internacionalni znacaj.!

Da bi ubrzala proces tranzicije k drutvu utemeljenome na znanju, Europska
unija (Council of Europe, 2000) u strategiji svojega razvoja znac¢ajno je mjesto
pridala obrazovanju. U tu svrhu ona je identificirala zajednicke ciljeve obra-
zovnih sustava i sustava za struéno usavrSavanje u zemljama ¢lanicama. Ti
ciljevi ukljuéuju i definiranje novik podrucja temeljnih kompetencija bitnih
za ekonomiju, utemeljenu na znanju (podsjecamo, to su: informaticko-ko-
munikacijska tehnologija, tehnoloska kultura, strani jezici, poduzetnidtvo te
interpersonalne i socijalne kompetencije, matematicka pismenost, prirodne
znanosti, uciti kako uditi, a raspravlja se i o opcoj kulturi kao jednom od
temeljnih podrugja kompetencija potrebnih za rad i Zivot u drustvu znanja?)
(European Commission, 2002; European Commission, 2004).

Navedene su odluke posluZile kao osnova za definiranje strateskih ciljeva
obrazovnih sustava u europskim zemljama. Strate3ki ciljevi su dalje razradeni
i specificirani u konkretne zadatke i konkretan program rada na njihovoj re-
alizaciji (European Commission, 2001). Mada navedene odluke imaju karak-

! O razvoju drustva znanja i njegovu utjecaju na promjene u obrazovaniju i nacionalnom kurikulumu op-
Sirnije je pisano u prvom poglaviju ove knjige naslovljenom “Dru3tvo znanja i nacionalni kurikulum®,

* Proces identificiranja i elaboracije novih, temeljnih kompetencija u okviru tijela Europske komisije, te
njihovom znadaju za zemlje-¢lanice Europske unije takoder je op3irnije prikazan u poglavlju “Drultvo
znanja i nacionalni kurikulum”,
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ter preporuka za vodenje obrazovne politike u pojedinim zemljama, one su
znadajne za profiliranje i integriranje obrazovne politike u Europi te zapravo
predstavljaju referentni okvir u odnosu na koji se nacionalne politike situiraju
u europski kontekst (European Commission, 2003; Letschert, 2004).

Za Hrvatsku, kojoj uélanjenje u Europsku uniju predstavija jedan od
osnovnih strate3kih ciljeva, uvaZavanje europskih strate3kih opredjeljenja i
prilagodavanje europskom obrazovnom kontekstu zna¢i zahtjev za dubljim
intervencijama u obrazovni sustav, tim prije §to se njegova strukturna or-
ganizacija i kurikulum nisu bitnije mijenjali tijekom tranzicijskog razdoblja.
Za razliku od Hrvatske, ¢lanice Europske unije poéele su s prilagodavanjem
obrazovnih sustava potrebama dru¥tva zasnovanog na znanju tijekom 80-ih,
a vecina bivdih socijalistickih zemalja tijekom 90-ih. Stoga daljnje odlaganje
odgovarajucih promjena u obrazovnom sustavu samo povecava jaz izmedu
Hrvatske i ostalih europskih zemalja u podrugju obrazovanja.

Klju¢an zadatak u procesu modernizacije obrazovnog sustava svake zemlje
¢ini razvoj nacionalnog kurikuluma. Proces mijenjanja nacionalnog kurikulu-
ma je sloZen i dugotrajan proces koji zahtijeva temeljite pripreme, ukljucujuci
detaljnu analizu utjecaja svih faktora koji utjecu na proces njegove izrade i
implementacije, pri ¢emu analiza aktualne situacije u nacionalnom kuriku-
kulumu ima poseban znacaj. Analiza aktualnog stanja je vaZzna jer pruZa
empirijski utemeljenu analiticku osnovu za njegovu procjenu i definiranje
razvojnih potreba u podrudju obrazovanja i kurikuluma.

1. Cilj istraZivanja

Projekt, ¢ije rezultate prezentiramo u ovoj knjizi, bavi se evaluacijom na-
stavnih programa osnovnih 3kola u Hrvatskoj. Osnovni cilj istraZivanja bio je
steci uvid u aktualno stanje nacionalnog kurikuluma sa stajalista $kola, pre-
ciznije, ucitelja, nastavnika, ravnatelja i ucenika, u svrhu pobolj$anja kvalitete
obveznog obrazovanja u Hrvatskoj. IstraZiva¢ki zadaci bili su: 1. utvrditi mi-
Sljenje nastavnika i u¢itelja o sada$njim nastavnim programima, njihovoj rea-
lizaciji te promjenama u kurikulumu i strukturi sustava obveznog (osnovnog)
obrazovanja; 2. utvrditi miSljenje ravnatelja osnovnih 3kola o sada¥njim na-
stavnim programima, o promjeni sustava i kurikuluma, te ulozi ravnatelja; 3.
utvrditi mi3ljenje u¢enika osmih razreda o nastavnim predmetima, metodama
nastave, odnosima s nastavnicima i njihova odnosa prema 8koli opcenito.

Detaljan opis ciljeva istraZivanja, istraZivatkih zadataka i metoda istra-
Zivanja za svaku od navedenih dionica istraZivanja izloZen je u narednim
poglavljima knjige.
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2. Instrumenti istrazivanja

Ispitivanje je provedeno na Cetiri razli¢ite skupine ispitanika. Ispitanici
su bili nastavnici predmetne nastave (u nastavku teksta “nastavnici”), na-
stavnici razredne nastave (u nastavku teksta “uéitelji”), ravnatelji i u¢eni-
ci osmih razreda u 121 mati¢noj osnovnoj 3koli u Republici Hrvatskoj. U
sklopu ispitivanja u mati¢nim 3kolama uklju¢eno je i nastavno osoblje iz
podrucnih kola koje im pripadaju. Instrumenti su konstruirani kao upitnici
s pitanjima otvorenog i zatvorenog tipa, koja su uobli¢ena kao intervalne i
nominalne skale.

Upitnici za nastavnike predmetne i nastavnike razredne nastave u ve¢em
se dijelu poklapaju. Medutim, zbog posebnosti svake od dviju skupina, odre-
deni dio pitanja je iskljucivo vezan vz svaku od skupina.

Nastavnicki i uciteljski upitnici sadrZe sliedece setove varijabli:
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. sociodemografska i profesionalna obiljeZja ispitanika;
. ruralno-urbana i regionalna pripadnost $kola;

. procjena uvjeta i zadovoljstvo uvjetima rada u 3koli;

. nacin izvodenja nastave;

procjena sada3njih okvirnih nastavnih programa;
mislienje o promjenama sada3njih okvirnih nastavnih programa;
mislienje o promjenama strukture sistema osnovnog obrazovanja;

. prijedlozi za promjenu nastavnih programa.

Uz ove skupine varijabli upitnik je sadrzavao i dionicu o inicijalnom obra-
zovanju i struénom usavr3avanju nastavnog osoblja, za koju ¢e biti objavljen
poseban izvjestaj.

Utenicki upitnik sadrZavao je sljedece setove varijabli:

1
2

3.

varijable koje ispituju odnos prema svim predmetima 3to se poucavaju
u osmom razredu;

varijable koje ispituju odnos prema udZbenicima i nastavnim pomaga-
lima;

varijable koje ispituju &estinu odredenih aktivnosti vezanih uz nastavu
(pona3anje na satu, traZenje dodatnih informacija i dr.);

. varijable koje ispituju u¢enicki doZivljaj kole, odnos prema nastavnici-

ma, tipi¢an radni dan ucenika te trud 5to ga uéenici posvecuju ispunja-
vanju 8kolskih obveza;

sociodemografske varijable (spol, dob, obrazovanje oca, obrazovanje
majke, raéunalna obrazovanost, odluka o buducem 3kolovaniju i dr).

Upitnik za ravnatelje sadrzavao je sljiedece setove varijabli:
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1. sociodemografske i profesionalne varijable (spol, dob, stupanj obrazo-
vanja, informati¢ka obrazovanost, znanje stranih jezika i dr);

2. varijable vezane uz stru¢no usavrSavanje ravnatelja;

3. varijable vezane uz djelokrug rada ravnatelja (administrativni poslovi,
pedagosko - stru¢ni poslovi);

4. varijable za ispitivanje zadovoljstva radom i odnosa ravnatelj — nastav-
nik, ucitelj;

5. varijable koje ispituju stavove i misljenja prema promjenama u obve-
znom obrazovanju.

2.1. Priprema instrumentarija
2.1.1. Fokus grupe

U sklopu pripreme instrumentarija odrZano je sedam fokus grupa. Fokus
grupe su nadin prikupljanja podataka u kojem se, kroz grupne diskusije s ja-
sno i precizno odredenim temama, dolazi do Zeljenih podataka. Fokus grupe
su vodili moderatori, djelatnici Centra za istraZivanje i razvoj obrazovanja.
Glavna uloga grupnih rasprava bila je stjecanje boljeg uvida u probleme veza-
ne uz postojece nastavne programe, potom 3to preciznije identificiranje pro-
blema nastavnog programa svakoga pojedinog predmeta te, u skladu s time,
formuliranje pitanja koja ¢e se koristiti u upitniku. Provedene fokus grupe
omogucile su upoznavanje i uskladivanje upitnika s terminologijom koju ko-
risti nastavno osoblje u osnovnim Skolama. Sudionici su bili nastavnici i ucite-
lji osnovnih 3kola iz zagrebacke regije. Posebna je rasprava bila organizirana
i za ravnatelje. Skupine su brojile izmedu sedam i deset ¢lanova. Fokus grupe
nastavnika bile su podijeljene prema predmetnom kriteriju, s ciljem 3to boljeg
upoznavanja problema vezanih uz pojedine grupe predmeta. Predmetne su
grupe bile sljedece: hrvatski jezik, strani jezik, matematika i prirodoslovni
predmeti (matematika, fizika, kemija i biologija), povijest i zemljopis, likovna
i glazbena kultura. Za utitelje su organizirane dvije posebne fokus grupe.

Teme rasprava bile su: trenutno stanje u osnovnom 3kolstvu u Republici
Hrvatskoj; nastavne metode i pomagala; postojeci programi predmeta prema
kojima nastavno osoblje pou¢ava; najavliene reforme sa strane Ministarstva
prosvijete i 3porta. Posebna paZnja posvecena je nastavnim programima i
postojecoj organizacijskoj strukturi osnovnog skolstva u Republici Hrvatskoj.
Razgovori su trajali oko 90 minuta, a sudjelovanje u njima bilo je u potpunosti
dobrovoljno. Analize razgovora u svakoj pojedinoj fokus grupi sluZile su kao
osnova za formiranje Cestica upitnika.
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2.1.2. Predistrazivanje

Tijekom oZujka 2003. provedeno je predistraZivanje na uzorku od deset
osnovnih kola u Zagrebu i Zagrebackoj Zupaniji. Uzorak 3kola u kojima je
provedeno predistraZivanje sa¢injavale su 3kole razli¢itog profila, od izrazito
malih seoskih 8kola do velikih urbanih 3kola. PredistraZivanjem smo Zeljeli
provijeriti razumljivost i primjenljivost upitnika u razli¢itim Zkolskim sredi-
nama. Tom prilikom primijenjena je Sira verzija upitnika. U predistraZivanju
su koristeni: upitnik za nastavno osoblje, upitnik za ravnatelje i upitnik za
ucenike. Tijekom predistraZivanja ispitanici su zamoljeni da daju primjedbe
i komentare na sadr?aj i primjerenost upitnika. Provedeno predistraZivanje
ukazalo je na potrebu odvajanja upitnika za nastavnike od upitnika za ucite-
lie. Analiza rezultata i komentari ispitanika utjecali su na odbacivanje odrede-
nog broja pitanja, 3to je rezultiralo kona¢nom verzijom upitnika.

3. Provedba istraZivanja

IstraZivanje su proveli djelatnici Centra za istraZivanje i razvoj obrazovanja
te odredeni broj pomocnih anketara tijekom travnja i svibnja 2003. godina.
Pouc¢avanje pomocnih anketara odvijalo se tijekom oZujka 2003. godine. U
ispitivanju svake pojedine osnovne 3kole sudjelovala su po dvoje istraZivaca.
Osnovne $kole bile su zamoljene organizirati uciteljsko vijece, u okviru kojeg
bi se okupila ve¢ina nastavnog osoblja s ciljem sudjelovanja u istraZivanju.
Ispunjavanje nastavnickih upitnika obi¢no se odrzavalo u zbornici ili u razre-
du. Ispitivanje je bilo u potpunosti anonimno. Kako bi se dodatno naglasila
anonimnost, ispitanici su sami predavali svoje upitnike na unaprijed odrede-
no mjesto. Ovisno o brojnosti nastavnog osoblja, u nekim su 3kolama ucitelji
bili prostorno odvojeni od nastavnika. Razlog tome, izmedu ostaloga, jest
u ¢injenici da se upitnici razlikuju u broju i vrsti ¢estica, te da je za njihovo
ispunjavanje bilo potrebno razli¢ito vrijeme. Trajanje ispunjavanja upitnika
za nastavnike i ucitelje iznosilo je izmedu 60 i 90 minuta; istovremeno su i
ravnatelji ispunjavali upitnik za ravnatelje.

Skole su takoder bile zamoljene organizirati jedan kolski sat tijekom kojeg
su ispitivani uenici jednoga 8. razreda. U svakoj je 3koli anketiran po jedan
osmi razred. Ispunjavanje upitnika za ucenike trajalo je u prosjeku izmedu
45 i 50 minuta.
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4. Uzorkovanje
4.1. Uzorak na razini skole

Uzorak ¢ini 121 mati¢na osnovna 3kola, to je 14,7% od ukupno 824 mati¢-
ne osnovne kole u Republici Hrvatskoj. U svim osnovnim mati¢nim 3kolama
zaposleno je 28717 nastavnika i ucitelja. U naSem je istraZivanju sudjelovalo
3468 nastavnika i ucitelja, 3to je 12,1% ukupno zaposlenog nastavnog osoblja.
Prosje¢nu 3kolu u kona¢nom uzorku polazi 654 uc¢enika, u njoj radi u pro-
sjeku 16 ucitelja i 29 nastavnika. Prosje¢nu 3kolu u RH polazi 483 u¢enika, u
njoj radi 12 ucitelja i 23 nastavnika. Do razlika u broju izmedu prosje¢ne Skole
u uzorku i prosje¢ne 3kole u RH dolazi zbog ¢injenice da su u uzorak usle
odredene 3kole koje objedinjavaju velik broj podru¢nih 3kola, $to je uzroko-
valo prosje¢no povecanje parametara u uzorku,

4.2, Konstrukcija uzorka skola

Do uzorka se do3lo podjelom Hrvatske u 3est regija. ObiljeZje regionalne
pripadnosti rezultat je grupiranja 21 Zupanije u Sest 3irih regija. Regionalna
podjela Hrvatske odgovara geografskim, socijalnim, ekonomskim i kulturnim
obiljeZjima.

Regije su sastavljene na sljedec¢i nacin:

- Dalmacija (sa etiri Zupanije: Zadarska Zupanija, Sibensko-kninska Zu-
panija, Splitsko-dalmatinska Zupanija, Dubrova¢ko-neretvanska Zupa-
nija);

— Istra i Primorje (s dvije Zupanije: Istarska Zupanija, anorsko—gomnska
Zupanija);

- Sjeverozapadna Hrvatska (Cine je: Krapinsko-zagorska Zupanija, Va-
razdinska Zupanija, Medimurska Zupanija, Koprivni¢ko-krizevacka zu-
panija, Bjelovarsko bilogorska Zupanija);

- Slavonija (Cine je: Viroviticko-podravska Zupanija, PoZelko-slavonska
Zupanija, Brodsko-posavska Zupanija, Osje¢ko-baranjska Zupanija, Vu-
kovarsko-srijemska Zupanija);

- SrediSnja Hrvatska (Cine je: Sisatko-moslavacka Zupanija, Karlovacka
Zupanija, Licko-senjska Zupanija);

— Grad Zagreb i Zagrebacka Zupanija spojeni su u zajednicku regiju.

Svaka od regija ¢inila je zaseban “stratum” (poduzorak). Broj Zkola unutar
svakoga pojedinog stratuma proporcionalno odgovara broju 3kola te regija u
odnosu na ukupan broj O u RH. Regije Slavonije, Dalmacije, Grada Zagreba
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i Sjeverozapadne Hrvatske zastupliene su s po oko 20 3kola, dok su regije
Sredi¥nje Hrvatske i Istre i Primorja bile zastupliene s 15 osnovnih $kola (ta-
blica 1.).

Tablica 1. Usporedba regionalne podjele osnovnih $kola u konaénom uzorku
istraZivanja i ukupne regionalne rasporedenosti mati¢nih osnovnih 3kola u RH

o Uzorak Ukupan broj
Reglp Nl %. N.. %..
Dalmacija 22 18,2 178 21,7
Istra i Primorje 15 124 99 12,0
Sjeverozapadna Hrvatska 21 174 147 17,8
Slavonija 24 19,8 180 21,8
Sredi3nja Hrvatska 15 124 77 93
Zagreb i Zagrebatka fupanija 20 16,5 143 174
Otoci 4 33 = =
Ukupno 121 100 824 100

N* - Broj 3kola iz kona¢nog uzorka

N** - Broj mati¢nih osnovnih 3kola u RH

%" - Postotak osnovnih 3kola koje su udle u konaéan uzorak
%"** - Postotak svih mati¢nih osnovnih 3kola u RH

Unutar pojedinog stratuma, pomocu tablice slu¢ajnih brojeva, s popisa
svih mati¢nih osnovnih 3kola u RH odabrane su po slu¢aju skole koje su usle
u konacan uzorak. To ¢ini na$ uzorak stratificirano slucajnim. Posebna pa-
Znja posvecena je odredenim skupinama 3kola koje su specifi¢ne po nekim
svojim karakteristikama. Specifi¢nost rada tih 3kola, te njihov malen broj,
uzrokovao je potrebu da se na njih obrati posebna paZnja te da i one budu
reprezentirane u uzorku. Skole od posebnog interesa koje su uvritene u uzo-
rak bile su: manjinske Skole (kole za ¢esku, srpsku i talijansku nacionalnu
manjinu) te oto¢ne kole (Vis, Krk i Cres).

4.3. Uzorak na razini ispitanika

U svim osnovnim matiénim 3kolama u Republici Hrvatskoj zaposleno je
28717 nastavnika i ucitelja. U naSem istraZivanju je sudjelovalo 3468 nastav-
nika, §to je 12,1% ukupno zaposlenog nastavnog osoblja. U 121 ispitanoj
matic¢noj 3koli (zajedno s podruénim 3kolama), prema podacima MIPS-a iz
2002. godine (podaci iz statistickog odjela Ministarstva prosvjete i 3porta),
zaposleno je 5443 nastavnika. Od tog broja, ispitivanju je pristupilo njih 3468
nastavnika §to predstavlja 63,7% od ukupnog broja zaposlenih.
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4.3.1. Nastavno osoblje

Ukupno je ispitano 3468 ispitanika, od toga 2134 (61,53%) nastavnika i
1334 (38,47%) ucitelja. U tablici 2. prikazane su osnovne sociodemografske
karakteristike nastavnika i ucitelja koji su ¢inili kona¢an uzorak.

Tablica 2. Sociodemografske karakteristike nastavnika i ufitelja koji Zine konaéan uzorak istraZivanja

Regija N % u % T %
Zagreb | Zagrebacka Fupanija 353 16,5 213 16,0 566 16,3
Sredidnja Hrvatska 244 15 40 105 38 110
Istra i Primorje 276 129 155 116 81 124
Dalmacija 485 27 298 223 783 227
Slavonija 439 20,6 300 225 By 213
Sjeverozapadna Hrvatska 337 15,8 228 171 565 16,3
Ukupno 2134 100 1334 100 3468 100
Spol N % U % T %
Zene 1584 744 1220 91,7 2804 81,1
MuZkarci 544 25,6 m 83 655 19,9
Ukupno 2128 100 1331 100 3459 100
Stupanj obrazovanja N % U % T %
Srednje obrazovanje 41 19 69 52 10 32
Vie obrazovanje 1044 489 1018 76,5 2062 59,5
Visoko obrazovanje 1037 48,6 243 18,3 1280 370
Magisterij 12 06 1] 0,0 12 03
Ukupno 2134 100 1330 100 3464 100
Ruralno-urbana pripadnost N % U % T %
Selo 369 173 293 22,0 662 19,1
Mali grad 1116 523 670 50,2 1786 51,5
Veliki grad 419 196 250 187 669 193
Zagreb 230 10,8 121 91 351 10,1
Ukupno 2134 100 1334 100 3468 100
Dob N % U % T %
Od 21 do 32 godine 435 206 226 170 661 19,2
Od 33 do 42 godine 398 189 475 357 873 254
0Od 43 do 53 godine 664 314 298 224 962 28,0
54 i vide godina 64 291 330 249 944 274
Ukupno 211 100 1329 100 3440 100
Sta} N % U % T %
©d 1 do 10 godina 706 333 333 254 1039 303
0d 11 do 25 godina 576 272 537 409 113 324
26 i vi3e godina 837 395 443 37 1280 373
Ukupno 2119 100 1313 100 3432 100
N - Broj nastavnika

U - Broj utitelja

T ~ Ukupan broj nastavnog osoblja

% - Postotak
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4.3.2 Nastavnicl

Ispitano je 2134 nastavnika u 121 3koli i oni ¢ine konaéan uzorak. Relativan
udjel predmetnih nastavnika u pojedinoj regiji odgovara veli¢ini regije u od-
nosu na konacan uzorak (veli¢ina regije se odreduje prema broju mati¢nih
osnovnih 3kola). Uzorak nastavnika pokriva cijeli raspon predmeta koji se
poucavaju u visim razredima osnovne $kole u Republici Hrvatskoj. Svaki je
nastavnik u upitniku procjenjivao samo nastavni program predmeta 3to ga
predaje. Nastavnici koji sudjeluju u nastavi dvaju i vi$e predmeta zamoljeni su
da procijene nastavni program samo jednoga predmeta. Proporcionalna za-
stuplienost nastavnika odredenog predmeta okvirno odgovara zastupljenosti
toga predmeta u 3kolskoj satnici. Najzastupljeniji su bili nastavnici hrvatskog
jezika, matematike i stranog jezika. Svi nastavnici izbornih predmeta, osim
vjeronauka, trebali su na pocetku ispitivanja zaokruziti broj ispred predmeta
3to ga predaju. Budu¢i da vec¢ina uéenika vjeronauk bira kao izborni predmet,
isti je tretiran kao obvezan predmet. Za odredeni broj predmeta nisu zado-

Tablica 3. Zastupljenost nastavnika pojedinih predmeta u kona&nom uzorku nastavnika

Predmet Np %

Hrvatski jezik 348 16,3
Likovna kultura 90 4,2
Glazbena kultura 112 52
Strani jezik 296 13,9
Matematika 301 14,1
Priroda 25 1,2
Biologija 95 45
Kemija 96 4,5
Fizika 77 36
Povijest 136 64
Zemljopis 127 59
Tehnicka kultura 89 4,2
Tjelesna i zdravstvena kultura 123 58
Vjeronauk 173 81
Informatika 31 14
Ostalo 15 07
Ukupno 2134 100

Np - Broj nastavnika pojedinog predmeta u kona¢nom uzorku nastavnika
% ~ Postotak nastavnika pojedinih predmeta u kona¢nom uzorku
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voljeni kriteriji potrebnog broja nastavnika, 3to bi omogucilo zaklju¢ivanje o
nastavnim planovima i programima tih predmeta. To se prije svega odnosi na
predmete “priroda” i “informatika”. Samo je 25 nastavnika prirode pristupilo
ispitivanju, razlog tome je 3to se “priroda” pou¢ava u 5. i 6. razredu. Vecina
nastavnika koji pou¢avaju “prirodu” su ujedno i nastavnici “biologije”, te se
moZe vjerovati da se vedi dio njih odlu¢io procjenjivati nastavni program iz
“biologije”. Nastavni program “informatike” procijenio je 31 nastavnik. Inace,
predmet “informatika” je u 3kolskoj godini 2002/2003 bio izborni predmet;
velik broj $kola i nema nastavnike informatike.

Nastavnici ostalih predmeta zastupljeni su u odgovarajucem broju, 3to
omogucava adekvatno zakljucivanje o nastavnim programima tih predmeta.

4.3.3. Ucitelji

U ispitivanju je sudjelovalo 1334 uditelja (nastavnika razredne nastave).
Ugitelji su procjenjivali nastavni program razreda u kojem trenutno predaju.
Priblizno isti broj ucitelja procjenjivao je nastavne programe za svaki od ni-
Zih razreda osnovne 3kole. Procjene nastavnih programa svakoga pojedinog
razreda vezane su isklju¢ivo uz procjene ucitelja koji su u 3kolskoj godini
2002/2003. poucavali u tom razredu. Oko 10% ispitanika pou¢ava u kombi-
niranom razredu. Stoga se njihove procjene nastavnih programa predmeta za
pojedine razrede nisu mogle koristiti jednoznaéno.

Tablica 4. Zastupljenost ucitelja pojedinog razreda u konaZnom uzorku uditelja

Razred U %
1. razred 291 22,0
2. razred 313 237
3. razred 279 21,1
4. razred 298 22,5
Kombinirani razred 139 10,7
Ukupno 1320 100
U - Broj u¢itelja

% — Postotak ucitelja

4.3.4. Ravnatelji

Ispitano je 118 ravnatelja u 121 osnovnoj koli. U tri osnovne kole ravna-
telji nisu bili u mogucnosti ispuniti upitnik. Ravnatelji su ispunjavali upitnik
odvojeno od nastavnog osoblja, te, u pravilu, nisu bili prisutni u prostorijama



Cllj I metodologifa istraZivanja

u kojima su nastavnici ispunjavali upitnike. Razlog tome jest u pretpostavci da
bi njihova prisutnost mogla ugroziti anonimnost, ili utjecati na iskrenost pri
ispunjavanju upitnika nastavnika i u¢itelja.

Tablica 5. Tabli¢ni prikaz sociodemografskih karakteristika ravnatelja koji &ine konaéan uzorak

Regija N %

Zagreb i Zagreba¢ka Zupanija 20 16,9
Sredi3nja Hrvatska 15 12,7
Istra i Primorje 17 14,4
Dalmacija 23 19,6
Slavonija 22 18,6
Sjeverozapadna Hrvatska 21 17,8
Ukupno 118 100
Spol N %

Zene 46 39,0
Muskarci 72 61,0
Ukupno 118 100
Stupanj obrazovanja N %

Vise obrazovanje 47 398
Visoko obrazovanje 67 56,8
Magisterij 4 34
Ukupno 118 100
Dob N %

Do 45 godina 36 31,6
Od 46-do 55 37 32,5
56 i vie godina 41 359
Ukupno 114 100
Staz N %

Do 24 godine 29 254
0Od 25-do 33 godine 44 38,6
34 i vide godina 41 36,0
Ukupno 114 100

N - Broj ravnatelja
9% - Postotak ravnatelja

4.3.5. Uéenici

Anketirano je 2674 u¢enika osmih razreda. Svaka 3kola koja se nalazila
kona¢nom uzorku osigurala je anketiranje jednoga osmog razreda. Anketiranje
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su provodili anketari bez prisustva nastavnog osoblja. Zadatak je anketara bio
stvoriti atmosferu u kojoj ¢e se udenici osjecati dovoljno sigurnim da daju
iskrene odgovore. Anonimnost istrazivanja bila im je zajam¢ena.

Tablica 6. Tabli¢ni prikaz sociodemografskih karakteristika
uéenika osmih razreda koji gine konadan uzorak

Regija N %

Zagreb i Zagrebacka Zupanija 454 17,0
Sredi¥nja Hrvatska 329 123
Istra i Primorje 327 12,2
Dalmacija 541 20,2
Slavonija 545 20,4
Sjeverozapadna Hrvatska 478 17,9
Ukupno 2674 100
Ruralno-urbana pripadnost N %

selo 591 221
Mali grad 1161 434
Veliki grad 627 235
Zagreb 295 1,0
Ukupno 2674 100
Spol N %

Uenice 1320 495
Uéenici 1346 50,5
Ukupno 2666° 100

N - Broj u¢enika
% - Postotak uc¢enika
* — Osam ucenika nije naznacilo spol

5. Pojadnjenja uz kategorizaciju pojedinih varijabli kod
nastavnika i u€itelja

5.1. Sazimanje kategorije “dob” kod nastavnika i uditelja

Varijabla dob saZeta je u cetiri kategorije. Kategoriju najmladih ispitani-
ka predstavlja nastavno osoblje u dobi izmedu 21 i 32 godine starosti. Ta
skupina predstavlja 19,2% cjelokupnog uzorka nastavnog osoblja. Sliedecu
skupinu predstavljaju osobe koje imaju izmedu 33 i 42 godine i &ine 25,4%
gjelokupnog uzorka. Osobe od 43 do 53 godine predstavljaju 28,0% uzorka.
Naposljetku, osobe koje su starije od 54 godine predstavljaju 27.4% na3ega
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uzorka. Do nerazmjera postotnih udjela ove podjele dolazi zbog relativno sta-
rije strukture nastavnog osoblja, te je stoga bilo te3ko formirati skupinu koja
bi predstavljala najmladi poduzorak. Gornja granica od 32 godine predstavlja
osobu koja moZe imati i do devet godina radnog iskustva, tako da bi inzisti-
ranje na ravnomjernoj statistickoj izjednacenosti ovih ¢etiriju skupina moglo
modificirati logi¢ku osnovu dobne podiele.

Tablica 7. Usporedni prikaz kategorizirane dobne strukture nastavnika | ucitelja

Dob N % U % T %
21-32 godine 435 20,6 226 17,0 661 19,2
33-42 godine 398 18,8 475 357 873 254
43-53 godine 664 31,5 298 225 962 28,0
54+ godina 614 29,1 330 24,8 944 274
Ukupno 2111 100 1329 100 3440 100
N - Broj nastavnika

U - Broj utitelja

T - Ukupan broj nastavnog osoblja

% - Postotak

Vidljiv je i odredeni nerazmjer izmedu dobne strukture nastavnika i uci-
telja. To je oéitije u skupini nastavnika u.dobi izmedu 33 i 42 godine. U toj
dobnoj skupini nalazi se 35,7% nastavnika razredne nastave, dok je taj posto-
tak u nastavnika samo 18,9%. S druge strane, u preostalih triju kategorija veci
je relativan postotak nastavnika predmetne nastave.

5.2. SaZimanje varijable “godine radnog iskustva” u nastavnika i
ucitelja

Varijabla “godine radnog iskustva” saZeta je u tri kategorije. Podjela je
izvrSena na osnovi logi¢ke analize. Skupinu osoba s najmanjim radnim isku-
stvom predstavljaju nastavnici koji imaju izmedu jedne i deset godina radnog
iskustva. Oni predstavjaju 30,3% cjelokupnog uzorka. Osobe koje imaju iz-
medu 11 i 25 godina radnog iskustva predstavljaju 32,4% nastavnog osoblja.
Tre¢u skupinu ¢ine osobe koje imaju iznad 26 godina radnog iskustva, 3to
€ini 37,3% uzorka.

Kao i u varijable dobi, i ovdje je vidljiv nerazmjer izmedu nastavnika ra-
zredne i predmetne nastave u srednjoj kategoriji. U kategoriji izmedu 11 i 25
godina radnog iskustva nalazi se 40,9% nastavnika razredne nastave te 27,2%
nastavnika predmetne nastave.
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Tablica 8. Usporedni prikaz kategorizirane varijable “godine radnog iskustva® u nastavnika i ucitelja

StaZ N % u % T %

1-10 godina 706 333 333 254 1039 30,3
11-25 godina 576 27,2 537 409 1113 32,4
26+ godina 837 39,5 443 337 1280 373
Ukupno 2119 100 1313 100 3432 100

N - Broj nastavnika

U - Broj uditelja

T - Ukupan broj nastavnog osoblja
% - Postotak

5.3. Stupanj obrazovanja

Tablica 9. Usporedni prikaz strukture nastavnika i uéitelja po varijabli “stupanj obrazovanja®

Stupanj obrazovanja N % U %

Srednje obrazovanje 41 19 69 5.2
Vi%e obrazovanje 1044 48,9 1018 76,5
Visoko obrazovanje 1037 48,6 243 18,3
Magisterij 12 06 0 0,0
Ukupno 2134 100 1330 100
N - Broj nastavnika

U - Broj uditelja

% — Postotak

Varijabla “stupanj obrazovanja” podijeliena je u etiri osnovne kategorije.
Po ovoj se varijabli nastavnici razredne i predmetne nastave uvelike razli-
kuju. Naime, puno je veci broj nastavnika razredne nastave koji imaju vide
obrazovanje (76,5%) nego nastavnika predmetne nastave (48,9%). U katego-
riji visokog obrazovanja nastavnici razredne nastave zastupljeni su sa 18,3%,
dok se u istoj kategoriji nalazi 48,6% predmetnih nastavnika. Do ovih razlika
doslo je zbog preustroja i promjene nacina obrazovanja nastavnika i ucitelja.
Naime, pocetkom 90- tih godina trogodi3niji studij za ucitelie zamjenjuje se
¢etverogodi3njim, dok se za obrazovanje nastavnika ta promjena dogodila
vec 70-tih godina, 5to je rezultiralo time da - iako su zaposleni na istom poslu
— uditelji i nastavnici razli¢itih dobnih skupina imaju razli¢it zavr3eni stupanj
obrazovanja.
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5.4. SaZimanje kategorije “dob” u ravnatelja

Varijabla “dob” u ravnatelja saZeta je u tri kategorije, a i statistickom podje-
lom ravnatelji su podijeljeni u tri priblizno ravnomjerno zastupljene skupine.

Tablica 10. Prikaz kategorizirane dobne strukture ravnatelja

Dob N %
Do 48 godina 36 31,5
49 - 55 godina 37 355
56 + godina 41 36,0
Ukupno 114 100
N - Broj ravnatelja

% ~ Postotak

5.5. Kategorizacija osnovnih $kola po ruralno-urbanoj pripadnosti

Uz vec prije navedene kategorizacije, provedena je i kategorizacija mati¢nih
osnovnih 3kola po kriteriju ruralno-urbane pripadnosti. Skole su smjestene u
odredene kategorije na osnovi ruralno-urbane pripadnosti mjesta u kojima
se nalaze. U kategoriju “selo” ulaze sve Zkole koje se nalaze u mjestima koja
nemaju status grada. Kategoriju “mali grad” ¢ine mjesta koja imaju do 55000
stanovnika. U kategoriju “veliki grad” spadaju gradovi koji imaju vise od
55000 stanovnika ili su regionalna sredi3ta. To su: Split, Rijeka, Osijek, Zadar,
Karlovac, Pula, Slavonski Brod i VaraZdin. Zagreb kao glavni grad Republike i
grad u kojemu Zivi oko 800000 stanovnika, zbog svojih se specifi¢nosti tretira
kao zasebna kategorija.

Tablica 11. Usporedni prikaz strukture nastavnika i uéitelja po varijabli “ruralno-urbana pripadnost”

Ruralno-urbana pripadnost N % U % T %

Selo 293 220 369 173 662 191
Mali grad 670 50,2 1116 52,3 1786 51,5
Veliki grad 250 18,7 419 19,6 669 19,3
Zagreb 121 9.1 230 10,8 351 10,1
Ukupno 1334 100 2134 100 3468 100
N - Broj nastavnika

U - Broj u¢itelja

T - Ukupan broj nastavnog osoblja

% ~ Postorak
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6. Obrada podataka

Obrada podataka provedena je na podacima od sveukupno 6.260 ispita-
nika.

Tablica 12. Broj ispitanika koji su sudjelovali u IstraZivanju

Skupina ispitanika N

Nastavnici 2134
Uéitelji 1334
Uéenici 2674
Ravnatelji 118
Ukupno 6260

N - Ukupni broj ispitanika u danoj kategoriji

Nakon 3to su varijable priredene za statisticku obradu, izvrSene su sliedece
analize i postupci:
1) univarijatne analize:
- odredivanje deskriptivnih statistickih parametara (frekvencije, po-
stotci, aritmeticke sredine, standardne devijacije, medijan, mod)
2) bivarijatne analize:
- izra¢unavanje statistiCke zna¢ajnosti razlika upotrebom t-testa za ve-
like nezavisne uzorke;
— izra¢unavanje statistitke znacajnosti razlika primjenom postupaka
analize varijance; '
- odredivanje povezanosti medu varijablama Pearsonovim koeficijen-
tom korelacije.

7. Medusobna povezanost nezavisnih varijabli

Odredene nezavisne varijable pokazale su visoku medusobnu povezanost.
Kodirana varijabla dobi (s podjelom u &etiri kategorije) u visokoj je korelaciji
s kodiranom varijablom staZa (s podjelom u tri kategorije). Pearsonov koefici-
jent korelacije za cjelokupan uzorak nastavnog osoblja (N=3.468) iznosi 0,893.
Ovako izrazito visok koeficijent korelacije ukazuje na ¢injenicu da se ove
dvije nezavisne varijable ne mogu koristiti odvojeno, te se ovdje koristi samo
varijabla dobi. Korelacija izmedu dobi i stupnja obrazovanja iznosi 0,513. Ovaj
koeficijent, premda takoder izrazito visok, moguce je objasniti promjenama u
sustavu obrazovanja nastavnika i ucitelja.
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Nastavni programi iz perspektive nastavnika i ucitelja

Uvod

Iako postoje znacajne razlike u definiranju nacionalnog kurikuluma, pro-
ces njegova planiranja i izrade danas je vrlo strukturiran te u tom pogledu
postoji visok stupanj suglasnosti. Pritom dominira model koji proces izrade
kurikuluma vidi kao cikli¢ki proces.

Osnovne faze toga procesa najéeice ¢ine: 1. procjena trenutnog stanja i
definiranje potreba odnosno ciljeva u obrazovanju i kurikulumu; 2. planira-
nje kurikuluma i proces konstrukcije kurikuluma (izrada strategije razvoja
nacionalnog kurikuluma, izrada kurikulumskih dokumenata, naputaka, i sl.);
3. implementacija planiranog kurikuluma; 4. evaluacija kurikuluma (Wiles &
Bondi, 1988; Walker, 1990).

Nacionalni se kurikulum stvara kroz proces stalne konzultacije i sudje-
lovanje Sirokoga kruga sudionika i korisnika obrazovanja, kao 3to su npr.
predstavnici prosvjetne politike, stru¢njaci za razvoj kurikuluma, nastavnici,
ucenici, ravnatelji $kola, znanstvenici iz disciplina i podrudja iji se sadrzaji
poucavaju, poslodavci, roditelji, predstavnici lokalne zajednice, predstavnici
sindikata, itd. Ovakvim se pristupom stvaraju uvjeti ne samo za izradu kuri-
kuluma primjerenog potrebama dru3tva i pojedinca nego i osigurava podrska
predloZenim promjenama.

Procjena trenutnog stanja i potreba u obrazovanju i kurikulumu spada
u prve korake u procesu planiranja i izmjene kurikuluma. Pritom poseban
znadaj ima empirijska analiza misljenja nastavnika i uditelja, koje se zasni-
va na neposrednom iskustvu o funkcioniranju nacionalnog kurikuluma u
kolama. Ta je analiza znacajna iz vise razloga: ona pruZa uvid u dobre i
slabe strane aktualnog kurikuluma, omoguduje procjenu uvjeta potrebnih za
njegovu uéinkovitu implementaciju, identificiranje razvojnih smjerova u po-
drugju kurikuluma, itd. Njome se ujedno senzibilizira nastavnike i ucitelje za
kurikulumske promjene, uklju¢uje ih se u sam proces mijenjanja kurikuluma
i opcenito; njome se doprinosi razvoju “kulture kurikuluma” u 3kolama.

Cilf ove istrazivacke dionice bio je ispitati 3to nastavnici i ucitelji u osnov-
nim 3kolama misle o sada¥njim nastavnim programima, njihovoj primjeni i
promjenama. Takoder smo nastojali identificirati njihove prijedloge u pogledu
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razvoja nastavnih programa i unapredivanja kvalitete osnovnoga, tj. obvez-
nog obrazovanja.

U istraZivanju smo po3li od sliedecih pretpostavki: 1. da nastavnici i ucite-

lii nece biti zadovoljni sada¥njim nastavnim programima te da ¢e zahtijevati
njihove promjene; 2. da c¢e razlike u njihovim miljenjima biti povezane s
njihovim sociodemografskim osobinama (spol, dob, obrazovanje i radni staZ)
te osobinama 3kola (ruralno-urbana i regionalna pripadnost, odnosno locira-
nost 3kola).

Problemi istrazivanja bili su:

- ispitati misljenje nastavnika i ucitelja o materijalnim uvjetima u kojima
realiziraju nastavne programe;

- ispitati mi3lienje nastavnika i uditelja o procesu realizacije nastavnih
programa u 3kolama (pripremanje i izvodenje nastave),

- ispitati mi3ljenje nastavnika i ucitelja o odnosima s ravnateljem;

~ ispitati mi3ljenje nastavnika i uditelja o sada3njim nastavnim programi-
ma;

- ispitati mi3ljenje nastavnika i uditelja o promjenama sustava osnovnog
obrazovanja;

— ispitati miljenje nastavnika i ucitelja o promjenama nastavnih progra-
ma;

— ispitati razlike u miSljenjima nastavnika s obzirom na njihove socio-
demografske osobine (spol, dob, obrazovanje i radni staZ) te osobine
Skola (ruralno-urbana i regionalna pripadnost 3kola);

- ispitati razlike u misljenjima ucitelja s obzirom na njihove sociodemo-
grafske osobine (spol, dob, obrazovanje i radni staZ) te osobine 3kola
(ruralno-urbana i regionalna pripadnost 3kola).

Instrumenti | postupak istraZivanja

U istraZivanju su primijenjena dva tipa upitnika: upitnik za nastavnike, i
upitnik za ucitelje. Oba su upitnika sadrZavala varijable kojima smo ispitivali
obje skupine: 1. sociodemografska i profesionalna obiljeZja ispitanika; 2. ru-
ralno-urbana i regionalna pripadnost skola; 3. procjena uvjeta i zadovoljstvo
uvijetima rada u 3koli; 4. na¢in na koji izvode nastavu; 5. procjena sada3njih
okvirnih nastavnih programa; 6. misljenje o promjenama sada3njih okvirnih
nastavnih programa; 7. misljenje o promjenama strukture sustava osnovnog
obrazovanja; 8. prijedlozi za promjenu nastavnih programa. Instrumenti i po-
stupak istraZivanja detaljnije su obradeni u dijelu knjige koji opisuje meto-
dologiju istraZivanja. Kako upitnici za nastavnike i u¢itelje, pored navedene
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zajednicke strukture, sadrZe i niz specificnosti, dobivene rezultate prikazat
c¢emo odvojeno.

A. NASTAVNICI
1. Rezultati istraZivanja i rasprava
1.1. Sociodemografska i profesionalna obiljeZja nastavnika

U uzorku nastavnika, koje smo ovim istraZivanjem ispitivali, dominiraju
Zene (Cine oko 74% od svih ispitanika), $to upucuje na feminiziranost na-
stavnicke djelatnosti. Prema podacima, nastavnici su ujedno i starija dobna
skupina: prosjecna dob im je 45 godina, a gotovo ih jedna trecina ima vise
od 54 godine. Sukladno navedenoj starosnoj strukturi, vecina nastavnika ima
i dulji radni staZ: prosje¢na duljina radnog staza je 19,5 godina, pri ¢emu ¢ak
40% nastavnika ima 26 i viSe godina radnog staZ. Prema podacima o 3kolskoj
spremi, gotovo polovina nastavnika (48,9%) ima zavrSenu viSu 3kolu, a isti
ih postotak (48,6%) ima visoku 3kolu odnosno fakultet, 3to se moZe objasniti
razlikama u nadinu obrazovanja nastavnika. Starije generacije predmetnih
nastavnika zavr3avale su dvogodisnje studije, a mlade cetverogodi3nje. Malen
je broj nastavnika sa zavrSenom srednjom 3kolom (2% nediplomiranih stu-
denata deficitarnih nastavnih profila), a zanemariv ih je broj sa zavrSenim
poslijediplomskim studijem (0,6%). Uz podatak o obrazovnoj strukturi napo-
minjemo da se danas u sve vecem broju zemalja, zbog usloZnjavanja i pove-
¢ane zahtjevnosti nastavnickog rada, mijenja sustav obrazovanja nastavnika s
tendencijom njegova podizanja na magistarski stupanj. Velika vecina nastav-
nika (84%) zaposlena je na neodredeno vrijeme, dok ih je manji dio (16%)
zaposlen na odredeno vrijeme.

Gledajuci sumarno, navedeni podaci upucuju da je nastavnicko osoblje u
osnovnim 3kolama feminizirano, starije su dobi, s duljim radnim staZom, te
¢ine populaciju u kojoj ¢ak polovica njezinih pripadnika ima zavrieno vise
a ne visoko obrazovanje. Feminiziranost i starija dobna struktura ukazuje na
drudtvenu marginalizaciju nastavni¢ke djelatnosti, ali isto tako upozorava da

vanje, koje moZe oteZavati njihovo prilagodavanje sve ¢eS¢im promjenama i
inovacijama u nastavni¢kom radu.

Jedan od nac¢ina na koji smo nastojali ustanoviti profesionalna obiljeZja
nastavnika bila su i pitanja o njihovoj informacijsko-komunikacijskoj kom-
petenciji. Postavili smo tri pitanja kojima smo mjerili koliko ¢esto nastavnici
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koriste osobno ra¢unalo, sluZe li se internetom te koliko &esto komuniciraju
pomocu e-maila. Cestinu kori$tenja osobnog ra¢unala i interneta ispitanici su
procjenjivali na skali od etiri stupnja: “nikada” (1) “rijetko” (2) “Cesto” (3) i
“vrlo ¢esto” (4). U tablici 1. prikazani su podaci o &estini koridtenja racunalne
opreme.

Tablica 1. Cestina koristenja osobnog rafunala i interneta (u %)

Molimo Vas da procijenite koliko Nikada Rijetko Cesto Vrlo desto
&esto koristite %

Osobno ra¢unalo 26,1 32,2 22,7 19
Internet 41,5 278 18,8 12,0

% - Postotak nastavnika

Kada je rije¢ o kori3tenju osobnog ra¢unala, iz podataka je vidljivo da je
najveci broj nastavnika odgovorio da rijetko koristi ra¢unalo (oko jedna tre-
¢ina). Zatim, s neSto manjim postotkom, slijede oni koji su odgovorili da ga
nikada ne koriste. Indikativno je da je najmaniji broj nastavnika odgovorio da
vrlo ¢esto koristi osobno racunalo (ne3to manje od jedne petine). Takoder je
malen broj nastavnika koji ga ¢esto koristi (neSto manje od jedne éetvrtine).
Gledajuci skalu u cjelini, proizlazi da ve¢i dio nastavnika (58%) nikada ili
rijetko koristi osobno ratunalo. Naime, s obzirom na trend informatizacije
3kola i nastave, logi¢no je ocekivati da je veci postotak onih koji osobno ra-
¢unalo koriste ¢esto i vrlo ¢esto, a ne obrnuto.

U sluéaju kori3tenja interneta podaci su jo§ nepovoljniji: u kategoriji “nika-
da" nalazi se &ak 41% odgovora, a kategoriji “rijetko” 28% odgovora, §to govori
da se viSe od dvije trecine nastavnika rijetko ili nikada ne sluZi internetom.

Sli¢no je i s koridtenjem e-maila: na pitanje komuniciraju li e-mailom, veci-
na ispitanika (oko dvije tre¢ine) odgovorila je da ne komunicira.

Tablica 2. Cestina komuniciranja e-mallom

Komunicirate li pomocu e-maila? N %
Da 757 36,5
Ne 1318 63,5

N - Broj nastavnika koji su ponudili odredeni odgovor
% — Postotak nastavnika

Takoder smo nastojali utvrditi postoje li u koriStenju osobnog rac¢unala,
interneta i e-maila statisticki znacajne razlike izmedu nastavnika s obzirom
na njihova sociodemografska obiljeZja (spol, dob, obrazovanje i radni staZ) te
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lokacijska obiljeZja $kola (ruralno-urbanu i regionalnu pripadnost). S obzirom
na visoku korelaciju dobi s obrazovanjem i radnim staZom nastavnika, pre-
zentirat ¢emo samo podatke koji se odnose na dobne razlike. Zbog visokog
udjela Zena u uzorku nastavnika, u izvjedtaju takoder necemo prikazivati
razlike izmedu ispitanika s obzirom na spol.!

Najprije ¢emo prikazati podatke koji se odnose na povezanosti dobi i kori-
3tenja osobnog ra¢unala i interneta. Za testiranje znacajnosti razlika izmedu
nastavnika u koristenju osobnog ra¢unala i interneta s obzirom na dob, kori-
Stena je analiza varijance. Testiranjem je utvrdeno da mladi nastavnici statisti¢-
ki znacajno ¢e3ce koriste i osobno racunalo (F = 165,82, df = 3/2082, p = .000)
i internet (F = 173,48, df = 3/1999, p = .000) od nastavnika starije dobi (detaljni
su podaci priloZeni u tablici 1. u prilogu A).

Razlike izmedu nastavnika u &estini komuniciranja e-mailom s obzirom
na dob ispitane su y’-testom. Testiranjem znacajnosti razlika utvrdeno je da
puno viSe nastavnika mlade dobi (tablica 2. u prilogu A) komunicira e-mai-
lom nego nastavnika starije dobi ()¢ = 261,15, df = 3, p = .000).

To $to nastavnici mlade dobi ¢eSce koriste osobno rac¢unalo, internet i
e-mail nego nastavnici starije dobi, moZe se dijelom objasniti razlikama u na-
¢&inu njihova obrazovanja, o ¢emu svjedoéi i ve¢ spomenuta visoka korelacija
izmedu dobi i obrazovanja. Osim razlika u obrazovanju, pretpostavljamo da
na ¢e3cu upotrebu informacijske tehnologije sa strane mladih nastavnika dje-
lomice utje¢u i generacijske razlike izmedu ispitanika (razlike u interesima,
profesionalnim aspiracijama, na¢inu Zivota i sl), koje mlade nastavnike ¢ine
fleksibilnijima i otvorenijima za upotrebu novih tehnologija nego nastavnike
starije dobi.

U istraZivanju smo takoder po3li od pretpostavke da na ucestalost koriste-
nja informacijske tehnologije, osim sociodemografskih obiljezja nastavnika,
mogu utjecati i osobine $kola u kojima nastavnici rade. Preciznije, pretpo-
stavljamo da ucestalost upotrebe osobnog racunala, interneta te komunika-
cije e-mailom takoder mogu ovisiti i o tome nalazi li se 3kola u razvijenoj ili
nerazvijenoj regiji, u selu i gradu, ili pak u Zagrebu gdje je informacijska teh-
nologija dostupnija a mogucnosti osposobljavanja za njezinu upotrebu vece
nego u vedini drugih mjesta. U ovom istraZivanju analizirali smo utjecaj dviju
varijabli: regionalne te ruralno-urbane pripadnosti 3kola. Kao 3to je u uvod-
nom dijelu knjige obja3njeno, vode¢i ra¢una o sociokulturnim i ekonomskim
karakteristikama Hrvatske, varijabla regionalne pripadnosti $kola kategorizi-

! O medusobnoj povezanosti nezavisnih varijabli vidjeti op3imije u dijelu knjige u kojem se opisuje me-
todologija istrativanja.
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rana je u 3est regija: 1. Zagreb i Zagrebacka Zupanija; 2. Sredidnja Hrvatska;
3. Istra i Primorje; 4. Dalmacija; 5. Slavonija; 6. Sjeverozapadna Hrvatska.
Varijabla selo-grad sadrzavala je sliedece kategorije : 1. Zagreb; 2. veliki grad;
3. mali grad; 4. selo.

Razlike u koristenju osobnog ra¢unala i interneta ovisno o ruralno-urbanoj
pripadnosti 3kola, takoder smo testirali analizom varijance. Podaci upucuju da
se statisticki znaajne razlike za varijablu koristenja osobnog racunala poka-
zuju na relaciji Zagreb i ostala mjesta (selo, mali grad, veliki grad). One uka-
zuju da nastavnici iz Zagreba ¢e3ce koriste osobno racunalo nego nastavnici
iz ostalih naselja (tablica 3. u prilogu A). Sli¢an se trend pokazuje i na varijabli
kori3tenja interneta (tablica 3. u prilogu A).

Utjecaj ruralno-urbane pripadnosti kola na razlike izmedu nastavnika u
estini komuniciranja e-mailom ispitivali smo primjenom ¥*testa. Rezultati
upucuju da se sli¢an trend u koriStenju informacijske tehnologije pokazuje i
kada je rije¢ o kori3tenju e-maila; nastavnici iz Zagreba koriste ga ce$ce nego
nastavnici iz ostalih naselja (8 = 36,29, df = 3, p = .000; detaljni su podaci
prikazani u tablici 4. u prilogu A).

Gledajuci u cjelini, testiranje zna¢ajnosti razlika u kori$tenju informacij-
skom tehnologijom s obzirom na ruralno-urbanu pripadnost 3kola, pokazalo
je da nastavnici iz Zagreba statisticki znaé¢ajno ée¥ce koriste osobno racuna-
lo, internet i e-mail od nastavnika iz ostalih kategorija naselja (veliki i mali
gradovi te sela). Podatak da su razlike izmedu aritmeti¢kih sredina za ostale
kategorije naselja slabe (mada su statisticki znacajne), upucuje da zapravo
medu nastavnicima koji rade u kolama lociranima u velikim i malim grado-
vima te selima nema znacajnije razlike u kori3tenju informacijske tehnologije.
No kako su prosjecne procjene (aritmeticke sredine) udestalosti koristenja
informacijskom tehnologijom niske za sve kategorije naselja, to upozorava
da je rije¢ o jo3 uvijek niskoj razini njezine upotrebe u 3kolama, pa ¢ak i u
Zagrebu.

Rezultati analize varijance (tablica 5. u prilogu A) upucuju da na kori3te-
nje informacijske tehnologije sli¢an utjecaj ima i regionalna pripadnost 3kola:
znacajnije razlike u kori3tenju osobnog racunala i interneta pojavljuju se iz-
medu Zagreba i Zagrebacke Zupanije, Istre i Primorja na jednoj, te Dalmacije
i Sredi3nje Hrvatske na drugoj strani.

Sto se tice razlika u ucestalosti komuniciranja e-mailom ovisno o regional-
noj pripadnosti 3kola, rezultati ¥’-testa upucuju na sli¢an trend: nastavnici iz
Zagreba i Zagrebacke Zupanije, te Istre i Primorja statisti¢ki znacajno ceSce
komuniciraju e-mailom nego nastavnici iz drugih regija (¢ = 50,05, df = 5,
P = .000) (ablica 6. u prilogu A).
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Gledano u cjelini, moZe se re¢i da nastavnici u osnovnim %kolama u
Hrvatskoj relativno rijetko koriste osobno ra¢unalo, internet i komunikaciju
e-mailom; pritom izmedu njih postoje razlike ovisno o razlikama u njihovoj
dobi, te o tome u kojoj je regiji ili tipu naselja skola locirana (Zagrebu ili dru-
gim kategorijama naselja - ostalim gradovima i selima).

Kada je rije¢ o povezanosti sociodemografskih osobina nastavnika i ée-
stine koriStenja informacijske tehnologije, pokazalo se da njihova dob ima
znadajan utjecaj na koristenje informacijske tehnologije: mladi nastavnici sta-
tisticki znacajno ¢eSce od starijih koriste sve analizirane oblike informacijske
tehnologije. No motre¢i sa stajaliSta osuvremenijivanja nastave, problem je u
tome 3to oni ¢ine manji dio nastavnicke populacije.

Kako se, gledajuci u cjelini, ovdje radi o relativno niskom stupnju koriste-
nja informacijske tehnologije opéenito, pa i u onih koji je ¢ece koriste, te
kako u nastavni¢koj populaciji dominiraju starije dobne skupine, proizlazi
da bi prosvjetne vlasti znatno vecu paZnju trebale posvetiti osposobljavanju
nastavnika za kori3tenje informacijske tehnologije nego 3to je to dosad bio
slu¢aj. O¢ito je da informatizacija 3kola bez informacijskog opismenjivanja
nastavnika nije dovoljna. Podaci o utjecaju regionalne pripadnosti $kola na
njihovu informatizaciju ukazuju da posebnu paznju treba posvetiti Skolama u
Sredi$njoj Hrvatskoj i Dalmaciji, i to podjednako u 3kolama i u gradovima i u
selima. Naime, na3a je analiza pokazala da, kada se izuzme grad Zagreb, me-
du svim ostalim kategorijama gradova i sela postoje male razlike u koritenju
informacijske tehnologije.

Informacijska tehnologija danas ¢ini sve znacajnije sredstvo rada i izvor
informacija u pripremi i izvodenju nastave, tako da mogucnosti njezina kori-
Stenja u 3koli te osposobljenost nastavnika za njezino koritenje znacajno
utjecu na kvalitetu rada nastavnika, a time i kvalitetu nastave. Informatizacija
se danas tretira kao vaZan indikator suvremenosti 3kola, a u dokumentima
Europske komisije informacijska i komunikacijska tehnologija ukljucena je u
listu od 15 klju¢nih indikatora kvalitete rada Skola (European Commission,
2002). Stoga je vaZno da svi nastavnici bez obzira na dob, spol i ostala de-
mografska te profesionalna obiljeZja, budu dobro osposobljeni za njezino
koriStenje u pripremi i izvodenju nastave.

1.2. Procjena uvjeta rada te zadovoljstvo nastavnika uvjetima
rada u Skoli

Misljenje nastavnika o uvjetima rada u koli ispitivali smo s nekoliko pita-
nja: 1. koja nastavna sredstva i pomagala koriste u nastavi; 2. kako nabavljaju
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nastavna sredstva i materijale; 3. koja nastavna sredstva i vrste pomagala
imaju na raspolaganju u ¥koli; 4. kako procjenjuju opremljenost kabineta i
knjiznica; 5. koliko su zadovoljni uvjetima rada u $koli opcenito?

Da bismo ustanovili koja nastavna sredstva i pomagala koriste u nastavi,
od nastavnika smo traZili da na ponudengj listi od 16 nastavnih sredstava i
pomagala zaokruZe ona koja koriste u nastavi. Buduc¢i da izbor nastavnih
sredstava i pomagala prije svega ovisi 0 nastavnom predmetu, podaci su pri-
kazani po predmetima (tablica 7. u prilogu A).

Iz podataka je vidljivo da nastavnici u nastavi naje¥c¢e koriste udzbenike.
Gotovo svi nastavnici (od 97% do 99%), i to iz 11 od ukupno 15 analiziranih
predmeta, izjavili su da koriste udzbenik. Izuzetak su ¢&inili nastavnici onih
predmeta koji nemaju vlastite udZbenike ili su se, zbog naravi predmeta,
njima rjede koristili, npr. za tjelesnu i zdravstvenu kulturu. Sli¢no je i s ko-
ridtenjem radnih biljeZnica i vjeZbenica, te priruénika za nastavnike. Njih
takoder koristi vrlo visok postotak nastavnika (90% i viSe nastavnika vecine
predmeta). Iznenadujudi je i podatak da se u ovoj skupini najce$ce koristenih
nastavnih sredstava nalazi i struéna literatura (90% i vide pozitivnih odgovora
nastavnika iz deset predmeta). Nastavnici pojedinih predmeta struénu litera-
turu koriste ¢ak i ¢eS¢e od udzbenika, 3to je i razumljivo jer je rije¢ o pred-
metima sa skromnijom udZbeni¢kom literaturom, poput tjelesne i zdravstvene
kulture, likovne kulture, informatike i vjeronauka. U pojedinim predmetima
vrlo se &esto koriste i mediji (TV, radio, novine): u nastavi hrvatskog jezika
koristi ih ¢ak 92% nastavnika, u prirodoslovnim predmetima (priroda, biolo-
gija i kemija) koristi ih izmedu 84% i 88% nastavnika, a u nastavi zemljopisa
i povijesti od 80% do 85% nastavnika. Sli¢no je i s vjeronaukom, glazbenom
kulturom i stranim jezicima, gdje se postoci krecu od 74% do 79%. Sudeci
po odgovorima nastavnika, grafoskop se takoder ¢esto koristi u nastavi, i
to u skupini prirodoslovnih predmeta (88%-93%), zatim u tehni¢koj kultu-
ri, zemljopisu, matematici i nastavi hrvatskog jezika, gdje se postoci krecu
od 80% do 85%. Suprotno navedenome, nastavnici zna¢ajno rjede u nastavi
koriste ra¢unalo, internet, a narocito rijetko edukacijski CD ROM, a zanema-
rivo i LCD-projektor. Kada se izuzmu informatika i tehnicka kultura, ova se
pomagala u vecini nastavnih predmeta nalaze u skupini najrjede koristenih
nastavnih sredstava,

Navedeni podaci upucuju da upotreba nastavnih sredstava i pomagala
varira od predmeta do predmeta. Ipak je iz podataka vidljivo da u osnov-
nim 3kolama u vecini predmeta dominira upotreba tradicionalnih nastavnih
sredstava: udzbenik, radna biljeZnica i vjeZbenica, priru¢nik za nastavnike te
stru¢na literatura. Znatno rjede koridtenje informacijske tehnologije (racuna-
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lo, internet, CD ROM, LCD-projektori) kao nastavnog sredstva otvara pitanje
jesu li Skole dovolino opremljene informacijskom nastavnom tehnologijom i
jesu li nastavnici dovoljno osposobljeni za njezinu primjenu. Tesko da ce bez
rje3avanja ovih pitanja biti moguce govoriti 0 osuvremenjivanju i podizanju
kvalitete osnovnoga, odnosno obveznog obrazovanja u Hrvatskoj.

Kako nastavnici nabavljaju nastavna sredstva i materijale, ispitivali smo na
nacin da smo od njih trazili da -~ na ponudenoj listi odgovora - procijene ko-
liko ¢esto koriste svaki od 3est ponudenih nacina nabave nastavnih sredstava
(podaci su prikazani u tablici 8. u prilogu A). Procjenjujuci nadine nabave
nastavnih sredstava i materijala na skali od éetiri stupnja (“nikada”, “rijetko”,
“Cesto”, “uvijek”), najvedi je broj nastavnika odgovorio da ta sredstva ima na
raspolaganju u skoli (47% nastavnika je procijenilo da ih ¢esto imaju na ras-
polaganju u koli, a 34% da ih imaju uvijek). Nadalje, veci dio nastavnika sami
izraduju nastavna sredstva i materijale (56% cesto i 8% uvijek). Potom po uce-
stalosti slijedi kupovanje nastavnih sredstava i materijala vlastitim sredstvima
nastavnika. Cak jedna trecina nastavnika nastavna sredstva i materijale kupu-
je cesto, a 5% ih kupuje uvijek. Za razliku od navedenoga, nastavnici znacaj-
no rjede posuduju nastavna sredstva i materijale od svojih kolega (22% to ¢ini
desto i uvijek), a najrjede ih dobivaju od roditelja svojih ucenika (samo 3%
odgovora na pozitivnom polu ljestvice). Gledajuci opcenito, podaci upucuju
da i pored toga 5to u vecini slu¢ajeva imaju nastavna sredstva i materijale na
raspolaganju u $koli, nastavnici ipak ulaZu znacajan napor u njihovoj izradi i
samostalnoj nabavi.

Zanimalo nas je i kako nastavnici procjenjuju opremljenost 3kolskih kabi-
neta i knjiZnica.

Tablica 3. Procjena opremljenosti 3kolskih kabineta po miljenju nastavnika (u %)

Kako je, prema Va3oj procjeni, 2 Vro
premilien kabine? Vro lofe Lo3e Osrednje Dobro )
% 10,8 18,3 394 235 8,0

% — Postotak nastavnika

Opremljenost kabineta nastavnici su procjenjivali na skali od pet stupnje-
va: “vrlo loge”, “loze”, “osrednje”, “dobro” i “vrlo dobro”. Podaci (tablica 3.) po-
kazuju da najveci dio nastavnika smatra da su kabineti za njihove predmete
osrednje opremljeni (39%). Gotovo trecina nastavnika nije zadovoljna oprem-
lieno¥cu kabineta (18% ih smatra da su njihovi kabineti loSe opremljeni, a 11%
da su izrazito lode opremljeni). Razmjerno maniji dio ih (oko 24%) procjenjuje
da su kabineti u njihovim 3kolama dobro opremljeni, 2 samo ih 8% drZi da
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su vrlo dobro opremljeni. Kako dobro opremljeni kabineti predstavljaju jedan
od osnovnih uvjeta uspje3nog rada nastavnika i u¢enika, logi¢no bi bilo oce-
kivati i veci broj odgovora u ove dvije kategorije.

Opremljenost 3kola knjiznicama takoder predstavlja znacajan materijalni
uvjet rada nastavnika. Od nastavnika smo traZili da na petstupanjskoj skali
od “vrlo lo3e” do “vrlo dobro” procijene opremljenosti 3kolske knjiZnice struc-
nom literaturom iz njihova nastavnog podrudja.

Tablica 4. Procjene nastavnika o opremljenosti 2kolske knjiZnice
struénom literaturom iz njihova nastavnog podrudja (u %)

Molimo Vas da procijenite kako je 3kolska
knjiZnica opremljena stru¢nom literaturom
iz Va3ega nastavnog podruéja

% 11,2 23,8 41,0 197 4,3
% — Postotak nastavnika

Vilo = Vro
loZe Lofe Osrednje Dobro Sobio

Kako pokazuju podaci u tablici 4. najveci broj nastavnika je procijenio
(41%) da je 3kolska knjiznica osrednje opremljena stru¢nom literaturom iz
njihovog nastavnog podrudja. Nesto vie od jedne trecine nastavnika smatra
da je lo3e ili vrlo lo¥e opremljena struénom literaturom, dok ih je samo jedna
Cetvrtina izjavila da je zadovoljna i vrlo zadovoljna opremljeno3cu knjiznica,
3to je priliéno mali broj, naroéito ako imamo u vidu da velik broj nastavnika
koristi stru¢nu literaturu za pripremu nastave.

Tablica 5. Zadovoljstvo nastavnika uvjetima rada u 3koli opéenito (u %)

Koliko ste zadovoljni uvjetima rada u 3koli opcenito? %

Izrazito nezadovoljan 25
Uglavnom nezadovoljan 14,1
Niti zadovoljan, niti nezadovoljan 273
Uglavnom zadovoljan 50,4
Izrazito zadovoljan 58

% - Postotak nastavnika

Takoder smo nastojali ustanoviti koliko su nastavnici zadovoljni uvjetima
rada u 3koli opéenito. Svoje zadovoljstvo uvjetima rada u koli nastavnici su
procjenjivali na skali od pet stupnjeva s neutralnim odgovorom: “izrazito zado-
voljan”, “uglavnom zadovoljan”, “niti zadovoljan, niti nezadovoljan”, “uglav-
nom nezadovoljan” i “izrazito nezadovoljan”.
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Iz distribucije odgovora (tablica 5. vidljivo je da je vecina nastavnika za-
dovoljna uvjetima rada u 3koli (50% nastavnika odgovorilo je da je uglavnom
zadovoljno i 6% da je izrazito zadovoljno); razmjerno malen dio ih je uglavnom
nezadovoljno (14%), a neznatan broj izrazito nezadovoljan (2,5%). To upucuje
da su procjene nastavnika, kada je rije¢ o zadovoljstvu uvjetima rada u 3koli
op¢enito, puno pozitivnije nego kada je rije¢ o konkretnim uvjetima, primjeri-
ce o opremljenosti 3kolskih knjiZnica i kabineta. Zapravo, razumljivo je da su
nastavnici viSe osjetljivi kada su u pitanju kabineti i knjiZnice, jer oni spadaju u
one uvjete rada koji neposredno utjecu na izvodenje nastave te kvalitetu njiho-
va rada. Osim toga, procjena “uvjeta rada opcenito” sadrzajno je 3ira kategorija
i obuhvaca mnoge druge elemente (pored knjiZnica i kabineta) pa je logi¢no
3to su se javile navedene razlike u procjenama tih uvjeta rada.

1.3. Priprema i izvodenje nastave

Analizirani su sljedeci aspekti pripreme nastavnika za nastavu: 1. broj sati
utroden na pripremu nastave; 2. izvori koje nastavnik koristi za pripremu na-
stave; 3. mjesto pripreme za nastavu.

Koliko vremena nastavnici posvecuju pripremanju nastave ispitivali smo
pomocu otvorenog pitanja kojim se od nastavnika traZilo da procijene koliko
sati u prosjeku tjedno troSe na pripremu nastave. Dobiveni podaci ukazuju
da nastavnici, prema vlastitoj procjeni, troSe oko 10 sati tjedno na pripremu
nastave (vrijednosti i moda i medijana su 10).

Na pitanje koliko nastavu pripremaju kod kuce a koliko u 3koli, nastavnici
su odgovorili da u prosjeku 90% vremena utro3e na pripremanje nastave kod
kuce, a samo 10% na pripremanje u 3koli. Podatak da nastavnici izrazito velik
dio priprema za nastavu obavljaju kod kuce, otvara i niz drugih pitanja koja bi
valjalo detaljnije istraZiti: primjerice je li danas, u uvjetima razvoja multimedij-
ske, integrirane, eksperimentalne, projektne i sl. nastave, moguce pripremati
nastavu prvenstveno kod kuce? Sto navedena struktura vremena utrodena u
pripremanije govori © samoj nastavi? Indicira li ona da u 3kolama jo3 uvijek
dominira tradicionalna nastava koju je moguce pripremati kod kuce?

Da bismo do3li do potpunije slike o tome kako se nastavnici priprema-
ju za nastavuy, nastojali smo utvrditi koliko se Cesto koriste pojedini izvori
informacija za pripremanje nastave. Nastavnici su na skali od ¢etiri stupnja
(“nikada”/1/, “rijetko’/2/, “testo"/3/ i “uvijek'/4/) navodili odgovarajuci stupanj
2a svaki od osam ponudenih izvora. Na slici 1. prikazane su aritmeticke sre-
dine, a u tablici 9. u prilogu A aritmeticke sredine s pripadajucim standardnim
devijacijama.
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Siika 1. lzvori informacija za pripremanje nastave (prosje¢na estina koristenja izvora)

1] 2 3 4
UdZbenik po kojem predajem 137
Okvimi plan i program MPi5-a | 3,28
Priruénik za nastavnike . 83,19
Struéna literatura : 13,14

Izvedbeni planovi iz prethodnih godina [T 7255
Masovni mediji (TV, radio, novine) [ ]25

Internet 11,83

Nastavni programi drugih zemalja [11,32

1 = Nikada
4 = Uvijek

Iz podataka je vidljivo da nastavnici za pripremu nastave najcesce koriste
udzbenike, potom slijede okvirni programi Ministarstva prosvjete, te priruc-
nici za nastavnike i struéna literatura; znatno rjede Koriste internet, a najrjede
nastavne programe drugih zemalja. Navedeni rezultati zapravo potvrduju do-
sadasnje nalaze: nastavnici najceSce koriste tradicionalna nastavna sredstva:
udzbenicku literaturu a zatim i struénu literaturu. Upotreba tradicionalnih
nastavnih sredstava dominira i u pripremanju za nastavu ali, kako smo iz
prethodnih pitanja vidjeli, i u izvedbi nastave (podaci o kori§tenju nastavnih
sredstava i pomagala). Nadalje, rezultati upucuju da nastavnici u priprema-
nju nastave znacajnu vaznost pridaju i okvirnim programima Ministarstva
prosvijete, 5to ne iznenaduje s obzirom da je rije¢ o centraliziranom kuriku-
lumu, s naglaskom na kontroli realizacije samih programa, a ne toliko odgoj-
no-obrazovnih ishoda (Ured za strategiju razvitka Republike Hrvatske, 2002;
OECD, 2001; Berryman & Drabek, 2002).

Testiranjem statistiCke znacajnosti razlika u koriStenju razli¢itih izvora in-
formacija za pripremu nastave s obzirom na sociodemografska obiljeZja na-
stavnika, utvrdeno je da na koristenje pojedinih izvora informacija za pripre-
manje nastave utjece i dob nastavnika.
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Ustanovljene razlike (tablica 10. u prilogu A) pokazuju da mladi nastavnici
statisticki znacajno Cesce koriste internet kao izvor informacija za pripremu
nastave nego stariji ispitanici. Suprotno tome, razlike u koristenju izvedbenih
planova iz prethodnih godina upucuju da ih stariji nastavnici éeice koriste
kao izvor informacija za pripremanje nastave od mladih.

Premda statisticki znacajne, razlike izmedu nastavnika u koristenju izvo-
ra informacija za pripremu nastave s obzirom na ostale nezavisne varijable
(spol ispitanika, ruralno-urbana pripadnost skola) manje su od navedenih i
zanemarive su, a kod ruralno-urbane pripadnosti 3kola u vecini slucajeva i
statisticki su neznacajne, pa ih necemo zasebno analizirati.

U analizi nacina izvodenja nastave fokusirali smo se na pitanja: 1. o surad-
nji nastavnika s drugim nastavnicima pri izradi njihova operativnog progra-
ma; 2. prilagodavanju operativnog programa brzini kojom uéenici (neki brze
a neki sporije) savladuju nastavni program; 3. metodama poucavanja koje
nastavnici primjenjuju u nastavi (operacionalno smo ga iskazali kroz pitanje
— 8to nastavnici zahtijevaju od ucenika da ¢ine za vrijeme nastave).

Slika 2. Cestina suradnje s nastavnicima drugih predmeta (u 9%)

8,1

[ Nikada
[ Rijetko
O Cesto

38,6
@ Vrlo Cesto

Cestina suradnje s nastavnicima drugih predmeta takoder je ispitivana
na skali od detiri stupnja: “nikada”, “rijetko”, “Cesto” i “vrlo cesto”. Kako je iz
podataka vidljivo (slika 2.), najveci je dio nastavnika odgovorio da pri izradi
operativnih programa rijetko suraduje s drugim nastavnicima (46%), potom
slijedi kategorija “Cesto” s ne3to manjim brojem odgovora (39%). U ekstrem-
nim kategorijama (‘nikada” i “vrlo ¢esto”) vrlo je malen broj odgovora (oko
8% u svakoj). Ako pogledamo distribuciju odgovora u cjelini pokazuje se
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da se neSto veci broj odgovora nalazi na negativnoj polovini skale. Podatak
da viSe od polovine nastavnika rijetko ili nikada ne suraduju s nastavnicima
drugih predmeta pri izradi svojih operativnih programa, jedan je od indika-
tora §to upucuje na problem nedovoljne povezanosti odnosno koherentnosti
nastavnih programa.

Slika 3. Prilagodavanje operativnog programa uéenicima koji lakie
(brze) te koji teZe (sporije) savladuju nastavni program (u %)

90,1

79,6

ODa
40 4 B Ne

20,4

of I 1R
10 A
; I

Lak3e Teze

Problematiku prilagodavanja operativnih programa nastavnika radu s uce-
nicima razlicitih sposobnosti savladivanja nastavne materije, mjerili smo s dva
pitanja na koja se odgovaralo s “da” i “ne”. Pitanja su bila: 1. prilagodavate li
Svoj operativni program ucenicima koji lakse (brze) savladuju nastavni pro-
gram; 2. prilagodavate li svoj operativni program uéenicima koji teze (spori-
je) savladuju nastavni program. Iz slike 3. na kojoj je prikazana cestina “da”
~ odgovora na oba pitanja, vidljivo je da je velik broj nastavnika pozitivno
odgovorio na oba pitanja. Pritom je veci broj pozitivnih odgovora bio kada
je rije¢ o prilagodavanju programa udenicima koji teZe savladuju nastavu.
Opcenito, odgovori upucuju da velik dio nastavnika nastoji prilagoditi svoje
programe i jednoj i drugoj skupini uéenika, ali da se udenicima koji sporije
savladuju nastavni program posvecuje vise paznje, 5to sugerira da oni u vecoj
mjeri utjecu na izvodenje nastave,

Posliednje se pitanje odnosilo na aktivnosti uc¢enika za vrijeme nastave.
Nastavnicima je bila ponudena lista od 15 aktivnosti ucenika. Za svaku od tih
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15 ponudenih aktivnosti nastavnici su trebali procijeniti koliko su éesto od
ucenika zahtijevali da je izvode za vrijeme nastave.

Tablica 6. Procjene nastavnika o pojedinim oblicima aktivnosti u¢enika na satu

Aktivnosti ucenika M SD
Sudjeluju u zajedni¢koj raspravi 3,36 0,62
Postavljaju pitanja o gradivu 3,29 0,65
Iznose vlastite ideje i razmiSljanja te raspravljaju o njima 3,24 0,65
Ponavljaju gradivo koje su vec uéili 3,16 0,69
RjeZavaju problemske zadatke vezane uz gradivo 292 0,77
PomaZu drugim udenicima u izvriavanju pojedinih zadataka 2,86 0,65
Slu3aju i zapisuju 3to se predaje 2,79 1,03
Rade u manjim grupama na rje3avanju pojedinih zadataka 2,78 0,63
Izraduju neki predmet, sliku, model, pano i sl. 2,62 0,76
Na nastavi prezentiraju dio gradiva (referat, samostalni rad i sl.) 2,45 0,71
Pi3u komentare, zapaZanja, izvjeStaje i sl. 2,27 0,82
Rade na u¢enic¢kim projektima 2,02 0,84
Na nastavi ¢itaju u sebi gradivo 1,91 0,69
Izvode eksperimente 1,67 0,85
Sudjeluju u terenskom radu 1,64 0,73

M - Aritmeticka sredina
SD - Standardna devijacija

Prema procjeni nastavnika, u grupi aktivnosti koje ucenici najce3ce Cine
za vrijeme nastave (prvih pet aktivnosti s najvecim aritmetickim sredinama)
jesu: sudjelovanje u zajednickoj raspravi, postavljanje pitanja o gradivu, izno-
Zenje vlastitih ideja i razmi8ljanja te rasprava o njima, ponavljanje gradiva koje
su ved uéili, rjefavanje problemskih zadataka vezanih uz gradivo. Suprotno
tome, u skupini najrjede navedenih aktivnosti (zadnjih pet aktivnosti s naj-
manjim aritmetickim sredinama) nalaze se: pisanje komentara, zapaZanja, iz-
vije¥taja i sl,, rad na uéeni¢kim projektima, ¢itanje na nastavi gradiva u sebi,
izvodenije eksperimenata, sudjelovanje u terenskom radu.

Kako su aktivnosti u¢enika na nastavi dobrim dijelom vezane uz predmet,
tj. ovise o njegovim odgojno-obrazovnim ciljevima i sadrZaju, dobivene smo
podatke analizirali i po pojedinim predmetima (tablica 11. u prilogu A). Iz
podataka je vidljivo da su, naprimjer eksperimenti prije svega vezani za pri-
rodoslovne predmete, a zatim za tehnicku kulturu. Za razliku od toga, sudje-
lovanje uéenika u terenskom radu ¢e3ce je na nastavi biologije, zemljopisa i
tjelesne kulture nego na nastavi iz ostalih predmeta. Izrada predmeta, slika,
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modela i sl. najceSce se odvija na nastavi likovne kulture, a zatim biologije i
kemije.

Medutim kada pogledamo odgovore nastavnika u cjelini, dobiveni podaci
upucuju da ih vecina koristi tradicionalne nastavne metode, metode vezane za
razred te za udbeni¢ko gradivo (sudjelovanje u zajedni¢koj raspravi, postav-
ljanje pitanja o gradivu, izno3enje vlastitih ideja i zapaZanja te raspravljanje o
njima, ponavljanje gradiva i sl.). Suprotno opcdem trendu, upravo one meto-
de rada s u¢enicima koje se danas apostrofiraju u vecini europskih zemalja
(rad na ucenickim projektima, izvodenje eksperimenata, pisanje komentara,
zapaZanja, izvje§taja, sudjelovanje u terenskom radu i sl.) nalaze se u skupini
najrjede navedenih aktivnosti ucenika na nastavi.

14. Miljenje nastavnika o okvirnim nastavnim programima

Jedan od klju¢nih zadataka istraZivanja bio je utvrditi 5to nastavnici misle
o postoje¢im okvimim programima predmeta 3to ih predaju. Nastavnici su
procjenjivali okvirni nastavni program samo svoga predmeta. Oni nastavnici
koji predaju dva ili vide predmeta procjenjivali su program onoga predmeta u
kojem imaju vedi broj sati nastave, ili kojega smatraju svojim glavnim predme-
tom. Ukupno je procjenjivano 13 predmeta. Svaki je nastavnik karakteristike
sada3njega okvirnoga nastavnog programa procjenjivao na devet dimenzi-
ja. Ispitivane dimenzije nastavnih programa predstavljaju karakteristike koje
danas (u velikom broju zemalja) predstavljaju ne samo standard od kojeg se
polazi u izradi i razvoju nacionalnog kurikuluma ve¢ i kriterije za evaluaciju
njegove kvalitete. Ispitivane su sljedece dimenzije (Harland, 2002):
. suvremenost;
. opseZnost;
teZina;
. zanimljivost;
uskladenost s drugim predmetima istoga razreda;
. uskladenost istoga predmeta s prethodnim i sljede¢im razredom;
korisnost programa za sada¥nji Zivot ucenika;
. vaZnost programa za buduci Zivot u¢enika;
program zahtijeva promjenu.

WVWONOWVAWLN -

Svaku od spomenutih dimenzija nastavnog programa predmeta koji preda-
ju, nastavnici su procjenjivali na skali od sedam stupnjeva. Pregledom rezul-
tata utvrdeno je da su procjene nastavnika kontinuirano pomaknute k vigim
vrijednostima skale, bez obzira na smjer dimenzije koja se ispituje. Pomak
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distribucije rezultata k viim vrijednostima uvjetovao je pretvorbu sedam-
stupanjske skale u skalu s pet stupnjeva. Spomenuta pretvorba omogucila je
kvalitetniju analizu rezultata.

U tablici 7. nalaze se aritmetike sredine i pripadajuée standardne devija-
cije nastavni¢kih procjena sadasnjih okvirnih nastavnih programa. Procjene
se odnose samo na predmete 3to ih nastavnici predaju (primjerice, aritme-
titke sredine procjena nastavnog programa hrvatskog jezika na analiziranim
dimenzijama izraunate su samo iz procjena nastavnika hrvatskog jezika).
Na svim skalama, osim “opseZnosti” i “teZine”, vi§a vrijednost oznaéava pozi-
tivniju procjenu (npr. vecu “suvremenost”, vecu “zanimljivost”, ali manju “op-
seZnost”, manju “teZzinu” itd.).

U tablici 8. predstavljeni su rangovi nastavnickih procjena osobina (dimen-
zija) okvimih programa za svaki pojedini predmet. Rangovi su izvedeni iz
nastavnickih procjena osobina nastavnog programa predmeta kojega predaju
(aritmeticke sredine u tablici 7.). Pritom rang jedan ozna¢ava najvidu procjenu
na skali, a rang devet najniZu procjenu. Analogno vrijednostima u tablici 7.,
kod svih osobina (osim “opseZan” i “teZak") vi3i rang ukazuje na pozitivniju

Tablica 8. Nastavnicke procjene osobina okvimog programa
predmeta kojega poucavaju (rangovi po predmetu)

g
3 3 ; :
4
Osobine programa % -';' g é‘ .E' % K g ﬁ é é -:‘3
g 2§ £ & ¢ % £
EEREEERERE R
Rang
Suvremen 8 7 8 6 8 7 6 7 8 7 6 7 5
OpseZan 1 6 2 2 1 1 1 4 2 1 2 4 6
Tezak 2 9 7 7 3 6 5 6 3 6 5 7 9
Zanimljiv 6 4 6 5 7 2 2 3 6 3 7 5 3
Uskladen s drugim predmetima
istoga razreda 9 8 9 9 9 9 9 9 9 9 8 9 8
Uskladen s programom u
prethodnom i sliedecemrazredu 4 5 3 4 5 8 7 B 5 8 9 6 7
Koristan 6 3 5 3 6 5 4 2 7 5 4 2 2
VaZan 5 2 3 1 2 3 3 1 4 4 3 1 1
Zahtijeva promjene 3 1.1 8 3 4 7 5 1 2 1 3 3
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Rangovi govore o tome koju poziciju (rang) ima procjena svake od pojedi-
nih dimenzija programa pojedinog predmeta u odnosu na procjene njegovih
ostalih dimenzija. Za nau je analizu vaZzno da usporedba rangova osobina
programa pojedinih predmeta omogucuje da se identificiraju dobre i pro-
blemati¢ne, ili slabe strane nastavnih programa u cjelini (dakle cjelovitoga
nacionalnog kurikuluma od petoga do osmog razreda).

Ako pogledamo osobine nastavnih programa u cjelini (usporedba ran-
gova nastavnickih procjena programa predmeta kojega predaju) (tablica 8.,
pokazuje se da najslabiju stranu programa svih predmeta ¢ini njihova nedo-
voljna uskladenost s programima drugih predmeta istoga razreda (kod svih
se predmeta nalazi na dnu rang-ljestvice). Za vecinu predmeta takoder je
problemati¢na nedovoljna uskladenost njihova programa s prethodnim i slje-
decim razredom, opseznost i nedovoljna suvremenost programa. Kod dijela
predmeta problemati¢na je i tezina njihova programa (npr. hrvatski, matema-
tika i povijest).

Za nastavnike je karakteristi¢na i visoka procjena zahtjeva za promjenom
programa svojih predmeta. Kako podaci u tablici 8. pokazuju, kod vecine
predmeta potreba za promjenom programa nalazi se na prva tri mjesta rang-
liestvice. Izuzetak ¢ine strani jezici i prirodoslovni predmeti (kemija, fizika i
biologija), gdje nastavnicke procjene zauzimaju niZe rangove (narocito strani
jezici i kemija; rang osam i rang sedam). Drugim rije¢ima, nastavnici stra-
nih jezika i prirodoslovnih predmeta u manjoj mjeri Zele mijenjati programe
svojih predmeta nego 3to drugi nastavnici Zele mijenjati programe njihovih
predmeta,

Navedene slabije strane programa 3to su ih identificirali nastavnici, ukazu-
ju u kojem bi smjeru trebale i¢i njihove izmjene. No istraZivanje takoder uka-
zuje da je, prema misljenju nastavnika, klju¢an problem sadasnjih nastavnih
programa njihova nedovoljna horizontalna i vertikalna povezanost. Podatak
da su nastavni programi svih predmeta najmanje uskladeni s drugim predme-
tima, vrlo je zna¢ajan nalaz. On upucuje da se izmjene nastavnih programa
(pored njihova osuvremenijivanja, rasterecenja i sliénih pobolj$anja) trebaju
odvijati u pravcu izrade novoga, koberentnoga nacionalnog kurikuluma. To
vjedno zna&i da ¢e umjesto sadadnjega, predmetno fragmentiranoga nastav-
nog programa, trebati razvijati integriraniji kurikulum utemeljen na interdis-
ciplinarnom pristupu i medusobnoj, vertikalnoj i horizontalnoj povezanosti
nastavnih programa.
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1.4.3. Procjene zastupljenosti pojedinih podruéja razvoja uéenika

Zastuplienost pojedinih podruéja razvoja u¢enika jedan je od indikatora
Sirine i uravnoteZenosti kurikuluma. Da bi osposobila u¢enike za sloZene i
promjenjive uvjete rada i Zivota, 3kola treba ponuditi dovoljno 3irok i izbalan-
siran kurikulum koji ¢e omoguciti razvoj ucenika u temeljnim podrudjima,
kao ¥to su kognitivno, emocionalno, estetsko, moralno, prakti¢no-tehni¢ko i
tjelesno-motorno podrudje. (Gardner, 2000:186-214; Campbell, 1997:14-19) Na
potrebu osposobljavanja pojedinca za kompleksne zahtjeve rada i Zivota u su-
vremenom drustvu ukazuju i analize temeljnih kompetencija. Stovise, temelj-
ne kompetencije i jesu definirane kao kombinacija kognitivnih i nekognitivnih
komponenti ili osobina pojedinca (kognitivnih i prakti¢nih vjestina, znanja,
motivacija, vrijednosti, emocija itd.) koje treba mobilizirati u rje$avanju slo-
Zenih zadataka ili zahtjeva tokom Zivota. (Rychen & Salganik, 2003; Weinert,
2001) Kako smo u prethodnim poglavljima? vidjeli, temeljne se kompetencije
operacionalno iskazuju kao obrazovni ciljevi na nacionalnoj i internacional-
noj razini te ¢ine znacajnu determinantu u razvoju nacionalnih kurikuluma.
O nacionalnom se kurikulumu sve ¢e$ce govori kao o kurikulumu koji se te-
melji na kompetencijama (competence based curriculum). Za na$u je analizu
bitno da se razvoj kurikuluma usmjerava ka svecbuhvatnom, uravnotefenom
razvoju ucenika.

Razvoj temeljnih podruéja u¢enika iskazuje se i regulira putom osnovnih
cilieva nacionalnog kurikuluma, koji utje¢u na njihovo strukturiranje i na&in
realizacije u 3kolama. Kako bismo barem dijelom ispitali zastupljenost spome-
nutih podruéja razvoja ucenika u nacionalnom kurikulumu u Hrvatskoj, tra-
zili smo od nastavnika da procijene kolika se paZnja u okvirnom nastavnom
programu njihova predmeta pridaje sliede¢im podrudjima razvoja udenika?:

1. spoznajno-kognitivno podrucje (stjecanje, razumijevanje, upotreba no-

vih znanja i sl);

2. tjelesno-motorno podrucje (jelesni razvoj, odgoj za zdrav Zivot i sl.);

3. socijalno podrucje (vieltine komunikacije, mirno rjesavanje konflikata i

sl);

4. emocionalno podrucje (prepoznavanje vlastitih i tudih emocija, uprav-

ljanje vlastitim emocijama i sl);

? O temeljnim kompetencijama i njthovu znalaju za razvoj kurikuluma vidjeti op¥imije u poglaviju
“Druftvo znanja i kurikulum®, l

? Pitanje je preuzeto iz upitnika 2a ispitivanje midljenje nastavnika o prijedlozima novih nastavnih pro-
grama tijekom kurikulumske reforme u Sloveniji 90-ih. IstraZivanje su proveli Umd Republike Siovenife
za Solstvo | Kurikularna komisifa za osnovno Solo,
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5. motivacijsko podrucje (razvijanje pozitivnih stavova prema udenju, inte-
res za stalnim obrazovanjem i sl);

6. estetsko podrucje (umjetnicko izraZavanje i prosudivanje i sl);

7. moralno-eticko podrucje (sposobnost eti¢kog prosudivanija, svijest o so-
cijalno i moralno prihvatljivom pona3aniju i sl.);

8. prakticno-tebnicko podrudje (primjena novih tehnologija, izrada i po-
pravljanje predmeta i sl.).

Zastupljenost svakoga od navedenih podrudja razvoja u¢enika nastavnici

su procjenjivali na skali od pet stupnjeva: “nikakva” (1), “malena” (2), “osred-
nja” (3), “velika" (4), “vrlo velika” (5).

Slika 4. Nastavnicka procjena zastupljenosti pedruéja razvoja ugenika
u nastavnim programima (M - Svi predmeti zajedno)

1 2 3 4 5

+ L L i 1

Spoznajno-kognitivno podrugje
Motivacijsko podrucje
Moralno-etitko podruéje
Estetsko podrudje

Socijalno podrugje
Emocionalno podruéje
Tjelesno-motomo podrudje
Praktiéno-tehnitko podrudje

1 = Nikakva
5 = Vrlo velika

Na slici 4. prikazane su prosjeéne procjene po pojedinim podruéjima ra-
zvoja ucenika, a u tablici 12. u prilogu A dane su prosjeéne procjene s pri-
padajucim standardnim devijacijama. Sude¢i prema procjenama nastavnika,
u programima se najve¢a paZnja pridaje spoznajno-kognitivnom podrudju, a
zatim, s neSto niZim prosjecnim procjenama, slijedi vecina ostalih podrucja:
motivacijsko, moralno-etitko podruéje te estetsko, socijalno i emocionalno
podrudje. Najmanja se paZnja pridaje tjelesno-motorom i prakti¢no-tehnic-
kom podruéju. Iz podataka je vidljivo da se za vecinu podrudja procjene
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krecu u intervalu osrednje zastupljenosti, a izdvajaju se spoznajno-kognitivno
podrudje ¢ije se procjene nalaze na granici izmedu osrednje i velike za-
stupljenosti (blago tendirajuci k velikoj zastupljenosti) te tjelesno-motorno i
prakti¢no-tehni¢ko podrudje ¢ije procjene tendiraju k maloj zastupljenosti.
Podatak o vecoj zastupljenosti spoznajno-kognitivnog podrudja ukazuje da
nacionalni kurikulum za vide razrede osnovnog obrazovanja tendira potica-
nju spoznajno-kognitivnog razvoja ucenika, dok najmanja zastupljenost tjele-
sno-motomog i prakti¢no-tehni¢kog podruéja ukazuje na tendenciju zanema-
rivanja ovih dvaju podrug¢ja razvoja uéenika.

Nacionalni je kurikulum i u Hrvatskoj strukturiran od razli¢itih predmeta,
od kojih svaki ima specifi¢ne odgojno-obrazovne ciljeve, te ovisno o njima na
razli¢ite nacine i u razli¢itoj mjeri doprinosi razvoju navedenih osam podrué-
ja razvoja ucenika (MIPS, 1999). Da bismo ustanovili mi3ljenje nastavnika o
zastupljenosti pojedinih podruéja razvoja uc¢enika u nastavnim programima
predmeta 3to ih predaju, njihove smo odgovore takoder prikazali po pojedi-
nim predmetima.

Slika 5. Nastavnicke procjene zastupljenosti spoznajino-kognitivnog
podrudja u nastavnim programima pojedinih predmeta (M)

Strani jezik
Matematika
Kemija
Vjeronauk
Fizika
Biologija
Zemljopis
Povijest
Glazbeni
TZK
Likovni
Tehnicki

1 = Nikakva
5 = Vro velika
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Na slici 5. i tablici 13. u prilogu A prikazane su prosje¢ne procjene zastup-
lienosti spoznajno-kognitivnog podrucja u nastavnim programima pojedinih
predmeta. Sude¢i prema procjeni nastavnika, spoznajno-kognitivnom se po-
dru¢ju u vecini predmeta (pocevii od stranih jezika do povijest) pridaje
osrednja paZnja, pri ¢emu u nekoliko predmeta njegova zastupljenost blago
tendira k velikoj zastupljenosti (strani jezici, matematika, kemija, fizika i vje-
ronauk). Od navedene skupine predmeta razlikuju se odgojni predmeti (tje-
lesna i zdravstvena kultura, likovna i tehnicka kultura) koji mu pridaju manju
paZnju. Opcenito, nastavnitke procjene sugeriraju da razlike u zastupljenosti
spoznajno-kognitivnog podrudja u nastavnim predmetima nisu velike (manje
su od jednoga skalarnog stupnja): ono se podjednako razvija u vecini pred-
meta. Cak se i procjene za odgojne predmete, koji spoznajno-kognitivnom
razvoju ucenika pridaju najmanju paZnju, nalaze u intervalu osrednje zastup-
lienosti. Gledajudi u cjelini, navedene procjene indiciraju na usmjerenost na-
stavnih programa na spoznajno-kognitivni razvoj ucenika.

Slika 6. Nastavni¢ke procjene zastupljenosti tjelesno-motomog
podruéja u nastavnim programima pojedinih predmeta (M)

Biologija
Kemija
Vjeronauk
Likovni
Glazbeni
Strani jezik
Zemljopis
Fizika
Hrvatski jezik
Tehnicki
Matematika
Povijest

1 = Nikakva
5 = Vrlo velika
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Iz podataka je vidljivo (slika 6. i tablica 13. u prilogu A) da se tjelesno-
motornom podrudju najveca paznja pridaje u programima za tjelesnu i zdrav-
stvenu kulturu, i ona se u tom pogledu znatno razlikuje od drugih predmeta.
Potom slijedi biologija koja se takoder izdvaja po vecoj zastupljenosti tjelesno-
motornog podruéja u njezinim programima, §to je razumljivo s obzirom da
program tjelesnog odgoja uklju¢uje i odgoj za zdravi Zivot. U svim se ostalim
predmetima tjelesno-motornom podrudju pridaje osrednja ili mala paZnja;
pritom je razmjerno velik broj predmeta u kojima mu se pridaje mala paZnja.
S obzirom na navedene procjene, ne iznenaduje podzastuplienost ovoga po-
drudja u osnovnoskolskom obrazovanju.

Slika 7. Nastavnitke procjene zastupljenosti estetskog podrudia
u nastavnim programima pojedinih predmeta (M)

Likovni
Glazbeni
Hrvatski jezik
Vjeronauk
TZK
Povijest
Matematika
Zemljopis
Biologija
Kemija
Tehnicki
Fizika

1 = Nikakva
5 = Vro velika

Estetsko podrucje je ocekivano najzastuplienije u programima umjetnickih
predmeta: likovnoj i glazbenoj kulturi, a zatim u hrvatskom jeziku i vieronau-
ku (slika 7. te tablica 13. u prilogu A); potom u tjelesnoj i zdravstvenoj kul-
turi; 2 najmanje je zastuplieno u tehnickoj kulturi i fizici. Opcenito, estetsko
podrucije je, kada se izuzmu umjetni¢ki predmeti, hrvatski jezik (knjiZevnost)
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i vjeronauk gdje mu se pridaje velika pa¥nja, u vecini predmeta osrednje za-
stuplieno, pri ¢emu u programima fizike i tehnicke kulture tendira k maloj
zastupljenosti. Navedena zastupljenost estetskog podru¢ja ukazuje da je ono
najzastupljenije u umjetni¢kim predmetima i predmetima koji uklju¢uju sadr-
Zaje iz podru¢ja umjetnosti (npr. knjiZevnost) to je, s obzirom na odredenje
estetskog podrudia, i logi¢no (redukcija na umjetni¢ko obrazovanje za koje su
prvenstveno “zaduZeni” umjetnicki predmeti).

Slika 8. Nastavnicke procjene zastupljenosti praktiéno-tehnickog
podruéia u nastavnim programima pojedinih predmeta (M)

Fizika
Kemija
Tehnicki
Matematika
Likovni
Zemljopis
Biologija
TZK
Glazbeni
Vjeronauk
Strani jezik
Hrvatski jezik
Povijest

1 = Nikakva
5 = Vo velika

Prema procjeni nastavnika (slika 8. te tablica 13. u prilogu A), prakticno-
tebnickom podru¢ju najveca se paznja pridaje u programima fizike i kemije,
a iza njih slijede svi ostali predmeti, ukljucujudi i tehnicku kulturu. Osim u
kemiji i fizici gdje je zastupljenost prakti¢no-tehnickog podrucja na granici
izmedu osrednije i velike zastupljenosti, u svim ostalim predmetima pridaje
mu se osrednja ili mala paZnja. Pritom je u razmjerno velikom broju predmeta
njegova zastupljenost procijenjena malenom. Podaci upucuju da i u skupini
predmeta u kojima se prakti¢no-tehnickom podrucju pridaje najveca paZnja,
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nema tehnicke kulture, ¥to je indikativno s obzirom na to da bi upoznavanje
ucenika s razvojem i primjenom tehnologije trebalo biti jedan od njezinih
osnovnih odgojno-obrazovnih ciljeva. Sukladno tome bilo bi logi¢no oceki-
vati njegovu znatno vecu zastuplienost i u sada$njim programima tehnicke
kulture.

Slika 9. Nastavnitke procjene zastupljenosti socijalnog podrugja
u nastavnim programima pojedinih predmeta (M)

Vjeronauk
TZK
Hrvatski jezik
Povijest
Strani jezik
Glashent
Zemljopis
Likovni
Biologija
Kemija
Mitcaiatis
Fizika
Tehnicki

1 = Nikakva
5 = Vro velika

Kada je rije¢ o zastupljenosti socijalnog podrucja (slika 9. i tablica 13. u
prilogu A), izdvaja se vjeronauk u ¢ijem je programu ovo podruéje najzastup-
lienije (vjeroucitelji su zastupljenost socijalnog podruéja u programu vjeronau-
ka procijenili znatno vi§im procjenama nego ostali nastavnici u programima
svojih predmeta). Nakon vjeronauka, slijedi tjelesna i zdravstvena kultura te
jezici i povijest, u ¢ijim se programima ovom podrudju pridaje znatno manja
paZnja negoli u vjeronauku. U svim ostalim nastavnim programima socijalno
podrudje je jos manje zastupljeno. Pretpostavljamo da su navedene procjene
uvjetovane dijelom i definicijom socijalnog podruéja u upitniku, a gdje je ono
odredeno kao “vjedtine komunikacije, mirno rje$avanje konflikata i sl". Inace
bi bilo logi¢no ocekivati njegovu ve¢u zastupljenost i u drudtvenim predme-
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tima, narodito ako se usporede s tjelesnom kulturom i vjeronaukom u kojima
je zastupljeno u vecoj mjeri.

Razvoju socijalnih kompetencija, naro¢ito komunikacijskih, danas se pri-
daje sve veci zna¢aj. U dokumentima Europske komisije one se ubrajaju u
temeljne kompetencije te se preporucuje njihovo ukljucivanje u kurikulumske
ciljeve svih ¢lanica Europske unije (European Commission, 2003). I u OECD-
ovu DeSeCo projektu socijalne kompetencije ¢ine jednu od temeljnih kompe-
tencija potrebnih za rad i Zivot u dru3tvu znanja (Rychen & Salganik, 2003).
U tom kontekstu trebat ¢e pri izradi nacionalnog kurikuluma prosudivati i
navedenu zastupljenost socijalnog podruéja u sadasnjim programima te izna-
laziti nacine njegova povecanja, narocito u skupini drustvenih i umjetnickih
predmeta te jezika, uklju¢ujuci i mogucnosti njihova povezivanja i integriranja
na zajednickim temama.

Slika 10. Nastavnicke procjene zastupljenosti emocionalnog podrucja
u nastavnim programima pojedinih predmeta (M)

Vjeronauk
Hrvatski jezik
TZK
Glazbeni
Likovni
Strani jezik
Biologija
Povijest
Zemljopis
Matematika
Fizika
Kemija
Tehnicki

1 = Nikakva
5 = Vro velika

Sli¢no kao socijalno i emocionalno podrucje je, prema procjeni nastavni-
ka, najzastupljenije u programima vjeronauka (slika 10. i tablica 13. u prilogu
A). Nakon vjeronauka, po njegovoj zastuplienosti slijede hrvatski jezik i od-
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gojni predmeti (tjelesna i zdravstvena kultura te glazbena i likovna kultura), u
¢ijim mu se programima pridaje zna¢ajno manja paZnja negoli u programima
vjeronauka. U programima svih ostalih predmeta emocionalnom se podrucju
pridaje jo§ manja paZnja. Opcenito, nastavnicke procjene upucuju da se emo-
cionalnom podrucju u vecini predmeta pridaje osrednja paZnja: ve¢a mu se
paZnja pridaje u programu vjeronauka, a zatim i u programima jezika i odgoj-
nih predmeta (likovna i glazbena kultura, tjelesna kultura) te je po tome vrlo
slican estetskom podruéju. To ujedno upucuje da se emocionalno podrudje
povezuje s umjetni¢kim sadr¥ajima i da ga se nastoji razvijati kroz predmete
koji transferiraju takve sadrZaje, poput hrvatskog jezika (knjiZevnost), likovne
i glazbene kulture i sl. Pri razvoju nacionalnog kurikuluma trebat ce uzeti u
obzir da emocionalno podruéje takoder predstavlja podrudje razvoja u¢enika
kojemu se i u suvremenim kurikulumskim razvojnim trendovima u Europi i
svijetu pridaje sve veca vainost.

Shika 11. Nastavnicke procjene zastupljenosti motivacijskog podruéja
u nastavnim programima pojedinih predmeta (M)

1 2 3 4 5

Vijeronauk
TZK
Likovni
Fizika
Hrvatski jezik
Matematika
Glazbeni
Kemija
Zemljopis
Strani jezik
Povijest
Biologija
Tehnicki

1 = Nikakva
5 = Vro velika

'@orima)kkoie podrudje takoder najzastupljenije u programima vjeronauka
koji mu, prema procjeni njegovih nastavnika, pridaju veliku paZnju (slika 11. i
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tablica 13. u prilogu A). U svim ostalim predmetima ovo je podrudje osrednje
zastuplieno, s malim razlikama u procjenama. Motivacijsko je podrudje tako-
der jedno od onih koje je prili¢no ujednaceno zastuplieno u vecini predmeta,
i kojemu se niti u jednom predmetu ne pridaje izrazito malena paznja.

S obzirom na znacaj motivacijskog podru¢ja za razvijanje pozitivnih stavo-
va prema ucenju i interesa za stalnim obrazovanjem, moZe se ipak postaviti
pitanje je li navedeni stupanj njegove zastuplienosti u sada3njim nastavnim
programima dovoljan, tim prije 5to motivacijsko podru¢je (razvijanjem po-
zitivnih stavova i interesa za ucenje) stvara znaéajne pretpostavke za ostva-
rivanje koncepta cjelozivotnog ucenja, Sto danas ¢ini programsku osnovu
razvoja obrazovanja u vecini zemalja, pa i u Hrvatskoj (Ured za strategiju
razvitka Republike Hrvatske, 2002). Upravo zbog svoga znacaja za ospo-
sobljavanje pojedinca za prilagodavanje novim situacijama tijekom cijeloga
Zivota, obrazovna vaZnost motivacije se sve vise nagla3ava i danas se ubraja
medu temeljne komponente kompetencija potrebnih za Zivot i rad u drudtvu
znanja (Weinert, 2001).

Slika 12. Nastavnicke procjene zastupljenosti moralno-etickog podrudja
u nastavnim programima pojedinih predmeta (M)

Vjeronauk
Hirvatski jezik
TZK
Povijest
Glazbeni
Likovni
Zemljopis
Biologija
Strani jezik
Kemija
Matematika
Fizika
Tehnicki

1 = Nikakva
5 = Vrlo velika
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Kada je rije¢ o moralno-etickom podrucju vieronauk se ocekivano izdva-
ja kao predmet u ¢ijem se programu ovom podrucju pridaje najveca paznja
(prema procjeni vjerouditelja, u programima vjeronauka moralno-etickom
podrudju pridaje se ¢ak vrlo velika paznja) (slika 12. i tablica 13. u prilogu
A). Ovom se podruéju velika paznja pridaje i u programima hrvatskog jezika,
mada znatno manja nego u programima vjeronauka. U vecini ostalih predme-
ta pridaje mu se osrednja paZnja, a u matematici, prirodoslovnim predmetima
i tehnickoj kulturi najmanja, $to je i logiéno s obzirom na definiciju moral-
no-etickog podrudja u upitniku (sposobnost etickog prosudivanja, svijest o
socijalno i moralno prihvatljivom pona3anju i sl).

Gledaju¢i zastuplienost podruéja razvoja uéenika u nastavnim programi-
ma u cjelini, analizirani podaci upucuju na sljedece:

- prvo, da se razli¢itim podrudjima u nastavnim programima pridaje ra-
zli¢ita paZnja, ovisno o odgojno-obrazovnim ciljevima predmeta. U go-
tovo svim podruéjima postoje predmeti u kojima su pojedina podrucja
izrazito zastupljenija nego u vecini drugih predmeta. U tom pogledu
odstupaju spoznajno-kognitivno i motivacijsko podrucje koji su ravno-
mjernije zastupljeni u programima negoli druga podrucja;

- drugo, mada su podaci ukazali na prili¢no ravnomjernu zastupljenost
analiziranih podrudja razvoja, ipak se zapaZa da tjelesno-motorno i
praktiéno-tehni¢ko podruéje predstavljaju podruéja kojima se u progra-
mima pridaje najmanja paZnja, dok spoznajno-kognitivno i motivacijsko
podrudje spadaju u najzastupljenija podruéja u programima;

- trece, stupanj zastupljenosti analiziranih podru¢ja razvoja u¢enika u sa-
da3njim programima otvara pitanje je li njihova zastupljenost dovoljna,
narotito s obzirom na promjene i razvojne trendove u podrudju kom-
petencija 5to ih suvremeni Zivot zahtijeva od pojedinca.

1.5.3. Nastavni¢ke procjene satnice

Osim podataka o zastupljenosti pojedinih podruéja razvoja uéenika, zna-
¢ajan indikator balansiranosti nacionalnog kurikuluma jest i satnica pojedinih
predmeta i nastavnih podrugja (broj sati dodijelien nekome predmetu ili po-
drudju govori kolika im se obrazovna vaZnost pridaje).

Stoga smo u okviru analize odnosa nastavnika prema promjenama nastav-
nih programa ispitivali i njihovo misljenje o promjenama satnice obveznih i
izbornih predmeta. Od nastavnika smo traZili da za svaki predmet u osnov-
nom obrazovanju procijene treba li satnicu tog predmeta smanjiti, ostaviti
istom ili povecati. Svi su nastavnici procjenjivali sve predmete, bez obzira na
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to koji predmet sami poucavaju. Nastavni¢ke procjene satnice svakoga poje-
dinog predmeta prikazane su u tablici 9.

Tablica 9. Nastavnitke procjene promjene satnice svakoga pojedinog predmeta (u %)
Procjena satnice

Predmet = =

Hrvatski jezik 194 67,8 12,8
Likovni 34 50,4 46,2
Glazbeni 39 56,4 39,7
Strani jezik 24 59,8 379
Matematika 15,6 74,0 104
Biologija 64 83,1 10,5
Kemija 11,6 80,1 83
Fizika 11,5 78,1 10,4
Povijest 13,5 79,2 7.2
Zemljopis 9,2 76,8 14,0
Tehni¢ki 8,1 53,0 38,9
TZK 21 52,5 45,4
Vjeronauk 513 46,1 2,5
Izborni predmet 7.8 53,1 39,0

~ Smanjiti broj sati
= Ostaviti isti broj sati
+ Povedati broj sat

Iz podataka je evidentno da najveci postotak nastavnika procjenjuje da tre-
ba povecati satnicu odgojnih predmeta, i to prije svega likovne kulture (46%
odgovora) i tjelesne kulture (45% odgovora). Zatim slijede, s nesto manjim
postotkom odgovora (39,7%), glazbena kultura te tehnicka kultura i izborni
predmet (po 39% odgovora). Pri vrhu ljestvice nalaze se i strani jezici s gotovo
istim postotkom odgovora (38%). Navedeni predmeti predstavljaju skupinu
predmeta koji se izdvajaju od ostalih po znacajno visem postotku odgovora.
Za razliku od njih, na dnu ljestvice nalaze se vjeronauk (2,5% odgovora), po-
vijest (7,2% odgovora) te kemija s 8,3% odgovora. Za povecanje njihove satni-
ce se izjasnio najmanji broj nastavnika, dok se za povecanje satnice preostalih
predmeta (biologija, matematika, fizika, te hrvatski jezik i zemljopis) izjasnio
nesto veci broj nastavnika (10%-14%). No i ovi se posioci vise pribliZavaju
skupini predmeta s najmanjim procjenama nego drugim predmetima.

Medutim, u skupini predmeta kojima bi nastavnici smanjili satnicu uvjer-
liivo prednja¢i vjeronauk. Njemu bi satnicu smanjilo nesto vise od polovice
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nastavnika, §to je znatno vedi broj nastavnika nego kada je rije¢ o drugim
predmetima; potom slijedi hrvatski jezik s 19,4% odgovora, te matematika s
15,6% i povijest s 13,5% odgovora. Najmaniji broj nastavnika smanijio bi satnicu
tielesnoj kulturi (2,1%) i stranim jezicima (2,4%), a potom likovnoj i glazbenoj
kulturi (3,4% i 3,9% odgovora). Ostali su predmeti negdje u sredini.

Ako izdvojimo predmete kojima bi ngjveci dio nastavnika povecao broj
sati i one kojima bi smanjio satnicu, pokazuje se da se u skupini predmeta
kojima bi trebalo povecati satnicu nalaze odgojni predmeti (likovna kultura,
tielesna kultura, glazbena kultura i tehni¢ka kultura), strani jezik te drugi
izbomni predmet (najée$ce informatika i strani jezik), dok se u skupini pred-
meta kojima bi trebalo smanyjiti satnicu nalaze: vieronauk, hrvatski jezik, ma-
tematika i povijest. Navedene se procjene nastavnika mogu dijelom razumjeti
kao reakcija na smanjenje satnice odgojnim predmetima, ali i na potrebu da
se oslobodi prostor za povecanje izborne nastave i onih predmeta ¢iji znacaj
u obrazovanju uéenika sve vide raste, kao 3to su npr. strani jezici i informa-
tika. Hrvatski jezik i matematika, koji inade imaju najvedi broj sati nastave,
percipirani su od nastavnika kao predmeti ¢ija se satnica moZe smanijiti te
tako osloboditi vrijeme u korist drugih predmeta.

U tablici 10. prikazane su nastavni¢ke procjene satnice za vlastiti predmet.

Tablica 10. Nastavnitke procjene satnice za vlastiti predmet

Pradiiass Procjena satnice -

Hrvatski jezik 6,6 52,0 414
Likovni 0,0 24 97,6
Glazbeni 0,0 66 93,4
Strani jezik 14 384 60,2
Matematika 14 66,8 31,8
Biologija 1,1 66,7 32,2
Kemija 0,0 73,4 26,6
Fizika 13 55,3 434
Povijest 15 80,8 17,7
Zemljopis 08 43,4 55,8
Tehnicki 1,1 8,0 90,9
TZK 09 2,6 96,5
Vijeronauk 25 86,5 11,0

~ Smanjiti broj sati
= Ostavili isti broj sati
+ Povedati broj sati
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Iz tablice 10. zamjetno je da su se nastavnici odgojnih predmeta u izrazi-
to vecoj mijeri nego drugi nastavnici izja3njavali za povecanje satnice svojih
predmeta. Njihov broj je vrlo velik (97,6% nastavnika likovne kulture i 96,5%
nastavnika tjelesne kulture) te upucuje da gotovo svi smatraju da likovnoj i
tielesnoj kulturi treba povecati satnicu. Premda u nesto manjem broju, velika
se vecina nastavnika glazbene i tehnicke kulture takoder izjasnila za pove-
Canje satnice svojih predmeta (93,4% nastavnika glazbene kulture i 90,9%
nastavnika tebnicke kulture), a zatim slijede nastavnici stranib jezika i ze-
mijopisa. U odnosu na nastavnike odgojnih predmeta, oni su se znatno rjede
izja¥njavali za povecanje satnice svojih predmeta (nesto iznad 50%), ali se po
estini odgovora jo¥ uvijek nalaze u gornjoj polovici ljestvice.

U skupini nastavnika u kojoj se manje od polovice izjasnilo za povecanje
satnice svojih predmeta (30% do 40%), nalaze se nastavnici hrvatskog jezika,
fizike, biologije i matematike. Nije iznenadujuce §to se u ovoj skupini nalaze
i nastavnici brvatskog jezika i matematike. Naime, budu¢i da hrvatski jezik
i matematika, kao glavni predmeti, imaju najvecu satnicu, logiéno je da se
nastavnici tih predmeta (u komparaciji s drugim nastavnicima) rjede zalazu
za njezino dodatno povecanije.

Nastavnici kemije, povifesti i vjeronauka pripadaju skupini nastavnika koji
Su se u najmanjem broju izjaSnjavali za povecanje satnice svojih predmeta:
26,6% nastavnika kemije, 17,7% nastavnika povijesti te 11% nastavnika vjero-
nauka.

Ako pogledamo i ostale podatke u tablici 10. zapaZamo da za pojedine
predmete njihovi nastavnici u velikom broju smatraju da im satnica treba
ostati #sta. To su uglavnom nastavnici koji su se u najmanjoj mjeri izja3-
njavali za povecanje satnice svojih predmeta: yjeronauk (86,5%), povijest
(80,8%), kemija (73,4%), potom slijede nastavnici biologije i matematike (po
67%) te nastavnici fizike i hrvatskog jezika s ne$to vise od 50% odgovora.
Ostalim predmetima istu bi satnicu zadrZalo manje od polovice njihovih
nastavnika.

Kada je rije¢ o smanjenju satnice, iz podataka je vidljivo da je vrlo malen
broj nastavnika koji bi smanijili satnicu svojih predmeta (postoci se krecu u
rasponu od 0 do 6,6%). Nastavnici brvatskog jezika najce3ce su odgovarali da
bi smanyjili broj sati svojega predmeta, ali i njihov broj je vrlo malen (6,6%).

Gledajudi u cjelini, zamjecuje se da su odgovori nastavnika drugaciji kada
je rije¢ o procjeni satnice njihova predmeta nego procjeni satnice drugih
predmeta. Podaci ukazuju da nastavnici najéedce Zele povecati ili ostaviti
istom satnicu svojih predmeta, §to upucuje da je procjenjuju prvenstveno
sa stajalidta svojega predmeta a ne cjelokupnoga nacionalnog kurikuluma.
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Izuzetak ¢ine odgojni predmeti za Cije su se povecanje satnice razmjerno ce-
sto izja3njavali i nastavnici drugih predmeta, pretpostavljamo stoga 3to je ona
reducirana i mala (izuzev3i tjelesnu i zdravstvenu kulturu koja ima dva sata
tiedno, svi ostali odgojni predmeti imaju po jedan sat tjedno).

Pored opce procjene nastavnika o tome treba li satnicu predmeta poveca-
ti, ostaviti je istom ili je smanjiti, zanimale su nas i njihove procjene o tome
koliko bi se sati tiedno trebao poulavati njibov viastiti predmet. Na ovo su
pitanje nastavnici odgovarali tako da su za svoj predmet upisivali tjedni broj
sati po razredima. U tablici 11. prikazane su aritmeti¢ke sredine procjena tjed-
nog broja sati za svaki pojedini predmet po razredima (od petog do osmog
razreda).

Tablica 11. Nastavnitke procjene poZeljne satnice za vlastiti predmet, po razredima

Predmet 5. razred 6. razred 7. razred 8. razred

M . M i M . M '
Hrvatski jezik 5,00 5 4,93 5 4,61 4 4,56 4
Likovna kultura 2,04 1 2,02 1 1,93 1 1,93 1
Glazbena kultura 1,98 1 1,95 1 1,70 1 1,69 1
Strani jezik 3,88 3 3,95 3 4,12 3 4,16 3
Matematika 444 4 439 4 428 4 422 4
Biologija 2 5 < - 227 2 231 2
Kemija 4 5 c - 230 2 24 2
Fizika - - - - 253 2 251 2
Povijest 2,18 2 2,20 2 2,21 2 2,29 2
Zemljopis 2,08 15 215 2 2,16 2 2,07 2
Tehni¢ka kultura 2,19 1 2,22 1 2,27 1 2,27 1
TZK 3,26 2 3,23 2 3,11 2 3,10 2
Vjeronauk 200 2 1% 2 200 2 198 2

M - Aritmeti&ka sredina procjene sati
* — Propisani broj sati prema nastavnim programima MIPS-a (1999)

Ako na kraju usporedimo sada3nje i procijenjene satnice predmeta po ra-
zredima, proizlazi da bi ukupan broj sati u petom razredu porastao za 5,5 sati
(bez prirode za koju nemamo podatke); u Sestom bi razredu porastao za pet
sati (takoder bez prirode), a u sedmom razredu za Zest te u osmom razredu
takoder za Sest sati. Ako ovom povecanju satnice dodamo i 1 do 2 sata na-
stave iz izbornih predmeta (izbomi predmeti, pored vjeronauka), ukupan bi
broj sati redovite nastave tjedno bio jo§ vedi.
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Podaci upucuju da de pri konstrukciji nacionalnog kurikuluma satnica
predmeta predstavljati jedan od kljuénih problema, u ¢ijem ce rjedavanju
miSljenje nastavnika predstavljati zna¢ajnu komponentu. Iznesena intencija
nastavnika da povecaju satnicu svojih predmeta, otvara pritom niz pitanja
koja se ti¢u duZine obveznog obrazovanja i predmetne (sadrajne) strukture
nacionalnog kurikuluma: primjerice koliko je moguce predioZenu satnicu re-
alizirati u okviru postojecega osmogodisnjeg sustava osnovnog obrazovanja
za koji se zalaZe vecina nastavnika, te §to to znadi s obzirom na postojecu
predmetnu strukturu kurikuluma i strukturiranje kurikulumskih podrugja, ili
opterecenost ucenika i sl.

Misljenje nastavnika o predmetnoj strukturi kurikuluma

Misljenje nastavnika o predmetnoj strukturi kurikuluma za obvezno obra-
zovanje ispitivali smo kroz dva pitanja otvorenog tipa. Od nastavnika smo
traZili da navedu: 1. koje od sadanjih nastavnih predmeta ne bi trebalo pou-
¢avati u obveznom obrazovanju, 2. koje bi nastavne predmete trebalo uvesti
u obvezno obrazovanje. Odgovori na pitanje koje bi od sada3njih predmeta
trebalo izbaciti iz obveznog obrazovanja prikazani su u tablici 12, a odgovori
na pitanje koje bi predmete trebalo uvesti u tablici 13. Pritom su navedeni
samo oni predmeti Cije je izmjene predloZilo viSe od 5% nastavnika.

Tablica 12. Predmeti koje, prema misljenju nastavnika, ne bi
trebalo poudavati u obveznom obrazovanju

Koje od sada3njih nastavnih predmeta ne bi trebalo poucavati u obveznom

(osnovnom) obrazovanju? N x
Tehnicka kultura 166 778
Vjeronauk 734 344

N - Broj nastavnika koji su ponudili dani odgovor
% - Postotak nastavnika koji su ponudili dani odgovor

Najvedi broj nastavnika (34,4%) smatra da u obveznom obrazovanju ne bi
trebalo poucavati vieronauk. Drugi predmet koji, prema misljenju nastavnika,
takoder ne bi trebalo poucavati u obveznom obrazovanju je tehnicka kultura;
za razliku od vjeronauka, ovaj prijedlog je dac znacajno manji broj nastavnika
(samo 7,8%).

Kada je rije¢ o predmetima koje bi trebalo uvesti u obvezno obrazovanje,
nastavnici su najce3ce predlagali informatiku (24% nastavnika), a s prilicno
manjim postotkom odgovora slijedi drugi strani jezik (12% nastavnika), etika

—141



Branislava Baranovi¢

Tablica 13. Predmeti koje bl, prema miSljenju nastavnika,
trebalo uvesti u obvezno obrazovanje

Koje bi nove nastavne predmete trebalo uvesti u obvezno (osnovno)

: N %

obrazovanje?

Informatika 520 24,37
Drugi strani jezik 220 11,67
Etika 223 10,45
Seksualni odgoj 191 8,95
Domacinstvo 190 8,90
Ekologija 141 6,61

N - Broj nastavnika koji su ponudili dani odgovor
% - Postotak nastavnika

koju je predloZilo 10% nastavnika, seksualni odgoj i domacinstvo s po 9%
nastavnika, te ekologija koju je predloZilo oko 7% nastavnika. Imaju¢i na umu
strukturu sadasnjih nastavnih programa, pokazuje se da prijedlozi nastavnika
idu u dva smjera: pridavanje vece paZnje predmetima koji se u $kolama ve¢
poucavaju (npr. informatika i drugi strani jezik), te uvodenje novih predmeta
za one sadrZaje koji se prema sadadnjim programima pouéavaju u okviru
pojedinih predmeta (npr. seksualna edukacija koja se pou¢ava u okviru bio-
logije te tjelesne i zdravstvene kulture).

1.4.4. Zapreke kvalitetnoj realizaciji nastavnih programa
' — prema misljenju nastavnika

Misljenje nastavnika o zaprekama kvalitetnoj realizaciji nastavnih progra-
ma predmeta kojega sami pouéavaju, ispitivali smo pomocu (za tu svrhu kon-
struirane) baterije od 15 estica ili tvrdnji koje su opisivale razli¢ite zapreke toj
realizaciji. Koliko svaka od ponudenih tvrdnji predstavlja zapreku kvalitetnoj
realizaciji nastavnih programa njihova predmeta, nastavnici su procjenjivali
na ljestvici od Cetiri stupnja: “uopce ne” (1), “donekle” (2), “uvelike” (3) i “izra-
zito” (4). Dobiveni su podaci prikazani u tablici 14.

Iz podataka je vidljivo da kao najvecu zapreku kvalitetnoj realizaciji na-
stavnih programa svojih predmeta nastavnici percipiraju nejednaku motivi-
ranost ucenika, razli¢ite sposobnosti u¢enika, prebrz tempo realizacije pro-
grama, velik broj u¢enika u razredu. To su zapreke koje, prema njihovim
procjenama, uvelike ometaju kvalitetnu realizaciju programa predmeta ¥to
ih poucavaju. One upucuju i na probleme vezane uz uvjete rada u kolama
(velik broj u¢enika u razredu), te potrebu primjeravanja programa razli¢itim
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Tablica 14. Nastavnicka percepcija zapreka kvalitetno] realizaciji nastavnih programa

Koliko navedene zapreke, predstavljaju smetnju kvalitetnoj realizaciji

sada3njih okvirnih programa za Va3 predmer? " "

Nejednaka motiviranost u¢enika 289 073
Razli¢ite sposobnosti uéenika 287 078
Prebrza realizacija programa 265 092
Velik broj uéenika u razredu 2,61 1,05
Nedostatna suradnja medu nastavnicima u 3koli 230 092
Nerazvijena suradnja s lokalnom zajednicom (institucije, profesionalna

udruzenja itd.) 213 085
Niska motiviranost ugitelja 206 1,04
Nezadovoljavajuca podrika i pomo¢ roditelja 197 0,87
Lo3i materijalni uvijeti realizacije programa (nedostupnost nast. materijala,

prostora itd.) 196 078
Niski osobni prihodi uéitelja 188 084
Nedostatna struéna osposobljenost ucitelja 184 09
Nejasni ciljevi programa 181 079
Neprilagodenost programa uzrastu udenika 1,79 080
Nedovoljna podrika i pomo¢ ravnatelja 3kole 156 0,69
Nezadovoljavajuca struéna pomo¢ Zavoda za unapredivanje 3kolstva 1,42 0,66

M - Aritmeticka sredina
SD - Standardna devijacija

sposobnostima i nejednakoj motiviranosti u¢enika. Visoko pozicioniranje na
listi potekoca koje nastaju zbog razlika u motiviranosti i sposobnostima
ucenika, ukazuje na potrebu diferencijacije i individualizacije obrazovanja
u osnovnim 3kolama, dok prebrza realizacija programa upucuje na problem
uskladivanja satnice i opsega programa (nedovoljna satnica s obzirom na op-
seZne programe). Zatim slijedi nedostatna suradnja medu nastavnicima, niska
motiviranost nastavnika, nerazvijena suradnja s lokalnom zajednicom i rodi-
teljima te lo3i materijalni uvjeti realizacije nastavnih programa. Mada je rije¢ o
zaprekama koje donekle oteZavaju kvalitetnu realizaciju nastavnih programa,
na njih ipak valja skrenuti paZnju jer upozoravaju na potelkoce na koje su
dijelom ve¢ ukazali i rezultati nadeg istraZivanja, npr. nedovoljna suradnja iz-
medu nastavnika, nedovoljna motiviranost nastavnika, nezadovoljavajuci ma-
terijalni uvjeti, nerazvijena suradnja s okolinom (u prvom redu s roditeljima).
Prema procjeni nastavnika, najmanju zapreku kvalitetnoj realizaciji nastavnih
programa predstavlja nezadovoljavajuca stru¢na pomo¢ Zavoda te nedovoljna
podrika i pomoc ravnatelja Skola.
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1.5. Odnos nastavnika prema promjenama skolskog sustava i
nastavnih programa

Proces decentralizacije kurikulumskog planiranja naglasava znacaj nastav-
nika u procesu kreiranja i izvedbe nacionalnog kurikuluma. Bez obzira je li
rijeé o “bottom up”ili “partnership” modelu promjene nacionalnog kurikulu-
ma, koji danas sve viSe zamjenjuju centralizirani model (top down), misljenje
nastavnika o promjenama u obrazovanju postaje vazan element u procesu
kurikulumskih izmjena i konstrukcije novoga kurikuluma (Kirk & Macdonald,
2001:551-567). Prema nekim analizama, ono ¢ini najznacajniji faktor u procesu
izrade i realizacije nacionalnog kurikuluma (UNESCO, 2002:19-22).

Nas je zanimalo 3to nastavnici misle o sliedecem: 1. promjenama kolskog
sustava koji ¢ini institucionalni okvir kurikulumskog sustava, te o Cijoj orga-
nizacijskoj strukturi znacajno ovisi konstrukcija kurikuluma; 2. promjenama
okvirnih programa, sadrzaja i metoda obrazovanja u osnovnom (obveznom
obrazovanju); 3. nastojali smo identificirati i prijedloge nastavnika za unapre-
divanje sada3njih nastavnih programa.

1.5.1. Misljenje nastavnika o promjenama u Skolskom sustavu

MiSljenje nastavnika o promjenama u Skolskom sustavu ispitivali smo pita-
njima: “Je li potrebna reforma sada3nje organizacijske strukture Skolskog su-
stava obveznog obrazovanja?”; “Koliko bi godina, po Vasem misljenju trebalo
trajati obvezno obrazovanje u Hrvatskoj?”; “Nakon kojeg bi razreda, po Vasem
miSljenju, trebalo provesti diferencijaciju unutar obveznog obrazovanja prema
sposobnostima i interesima ucenika?”.

Slika 13. Midljenje nastavnika o promjeni sadainje organizacijske
strukture sustava obveznog obrazovanja (u %)

22.6

O Da
O Ne
15 62.4 W Ne mogu procijeniti
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Na pitanje je li potrebna reforma sada3nje organizacijske strukture kolskog
sustava obveznog obrazovanja, nastavnici su odgovarali zaokruZzivanjem jed-
noga od tri ponudena odgovora: “da”, “ne” i “ne mogu procijeniti”. Dobiveni
podaci su prikazani na slici 13.

1z podataka je evidentno da vecina nastavnika (62%) smatra da je potrebna
reforma sadasnje organizacijske strukture sustava obveznog obrazovanja, dok
ih preostalih 38% nije moglo procijeniti je li promjena potrebna ili je smatraju
nepotrebnom. Gledajudi u cjelini, podaci upucuju da veci dio nastavnika po-
drzava promijene, ali da je razmjerno znacajan i postotak onih koji ih djelomié-
no ili uopce ne podrzavaju. To ukazuje da ce eventualni prijedlog promjena
organizacijske strukture kolskog sustava zahtijevati intenzivniju komunikaciju
i suradnju sa Skolama, kako bi se nastavnici bolje upoznali s predloZenim pro-
mjenama te bili senzibilizirani za njihovo prihvacanje i realizaciju.

I kod ovoga smo pitanja provjeravali postoje li razlike u mi3ljenju nastavni-
ka ovisno o njihovim sociodemografskim karakteristikama, te ruralno-urbanu
i regionalnu pripadnost 3kola. Testiranjem je utvrdeno da niti za jednu ispiti-
vanu karakteristiku ispitanika i skola nije nadena statisticki znacajna razlika.
To upucduje da navedeno misljenje o reformi organizacijske strukture 3kolskog
sustava nastavnici podjednako zastupaju bez obzira na spol, dob, obrazova-
nje te ruralno-urbanu i regionalnu pripadnost skola.

Slika 14. Midlienje nastavnika o duljini obveznog obrazovanja u Hrvatskoj (u %)

| Osam godina
[0 Devet godina
545 0 Deset godina

[0 Ne mogu procijeniti

Na slici 14. prikazani su postoci odgovora na pitanje o duljini trajanja
obveznog obrazovanja u Hrvatskoj. Nastavnici su mogli izabrati jedan od
ponudenih odgovora: “osam godina”, “devet godina”, “deset godina” i “ne
mogu procijeniti”. Podaci ukazuju da je najveci dio nastavnika (nesto vise od
polovice) odgovorio da obvezno obrazovanje u Hrvatskoj treba trajati osam
godina; znatno manji broj (19,2%) ih smatra da treba trajati devet godina i tek
8,5% ih izjavljuje da treba trajati deset godina. NeSto manje od jedne petine
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nastavnika nije moglo procijeniti duljinu trajanja obveznog obrazovanja u
Hrvatskoj (18%).

Ukratko, navedena distribucija odgovora upucuje da veci dio nastavnika
smatra da u Hrvatskoj ne treba produzavati obvezno obrazovanje, nego zadr-
Zati dosada3nje osmogodi3nje. Ovaj podatak je indikativan s obzirom na trend
produZavanja obveznog obrazovanja u europskim zemljama, te na cinjenicu
da ono najcedce traje devet ili deset godina. Hrvatska pripada vrlo rijetkim
europskim zemljama s osmogodiZnjim obveznim obrazovanjem. (http/www.
euroeducation.net; Ured za strategiju razvitka Republike Hrvatske, 2002)
Podaci istrazivanja ukazuju da ce prijedlog produZenja obveznog obrazovanja
u Hrvatskoj zahtijevati dodatno senzibiliziranje nastavnika za te promjene.

Testiranje znacajnosti razlika pokazalo je da i navedeno misljenje nastav-
nika nije statisticki znacajno povezano s nijednom od ispitivanih nezavisnih
varijabli: spol, dob, obrazovanje te regionalna i ruralno-urbana pripadnost
Skole u kojoj rade, §to upucuje da su nastavnici u pogledu navedenog mislje-
nja priliéno homogeni.

Slika 15. Misljenje nastavnika o diferencijaciji unutar obveznog
obrazovanja prema sposobnostima i interesima ucenika (u %)

8. razred
7. razred
6. razred 46,9
5. razred

4. razred
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Misljenje nastavnika o tome kada bi trebalo provesti diferencijaciju unutar
obveznog obrazovanja prema sposobnostima i interesima ucenika ispitivali
Smo pitanjem otvorenog tipa, na kojeg su nastavnici trebali odgovoriti tako
da su upisivali razred nakon kojeg bi, po njihovu sudu, trebalo provesti di-
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ferencijaciju. Odgovore nastavnika grupirali smo u 3est kategorija: “nakon
cetvrtog razreda”, “nakon petog razreda”, “nakon Sestog razreda”, “nakon sed-
mog razreda”, “nakon osmog razreda” te “ostali razredi” (razredi s 1% i manje
odgovora). Graficki smo ih prikazali na slici 15.

1z podataka je vidljivo da najveci dio nastavnika smatra da diferencijaciju
treba provesti nakon 3estog razreda (47%); potom slijede cetvrti i osmi razred
sa znatno manjim postotkom odgovora (13% za svaki razred). Gotovo isti broj
nastavnika (12%) odgovorio je da diferencijaciju treba uvesti ve¢ nakon éetvr-
tog razreda i isto ih je toliko odgovorilo da bi je trebalo uvesti poslije sedmog
razreda. Testiranjem nisu utvrdene znacajne razlike s obzirom na ispitivane
nezavisne varijable, Sto znaci da je nastavnici podjednako prihvacaju bez
obzira na spol, dob, obrazovanje te regionalnu i ruralno-urbanu pripadnost
Skale u kojoj rade.

Zakljuéno je vazno navesti da su podaci ukazali na potrebu uvodenja ranije
diferencijacije, dakle i prije osmog razreda. Premda su predlagani i raniji razre-
di, najveci dio nastavnika je ipak misljenja da diferencijaciju treba uvesti nakon
Sestog razreda. Takoder je vaZan i podatak da su u tom pogledu nastavnici pri-
licno homogeni, odnosno da njihovo misljenje nije znacajno uvjetovano socio-
demografskim obiljeZjima, a niti analiziranim obiljezjima 3kole u kojoj rade.

1.5.2. Misljenje nastavnika o promjeni nastavnih programa

Misljenje nastavnika o promjeni nastavnih programa ispitivali smo kroz
viSe pitanja zatvorenoga i otvorenog tipa. Jedno od pitanja na koje smo Ze-
ljeli dobiti odgovor bilo je: je li prema njihovu misljenju, potrebna promjena
odgojno-obrazovnih sadrZaja i metoda u obveznom obrazovanju (odgovori:
“da”, “ne” i “ne mogu procijeniti”).

Dobiveni odgovori prikazani su na slici 16.

Slika 16. Misljenje nastavnika o potrebi promjena odgojno-obrazovnih
sadraja | metoda u obveznom obrazovanju (u %)
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Podaci pokazuju da izrazita vecina nastavnika (74%) smatra da je potrebna
promjena odgojno-obrazovnih sadrZaja i metoda u obveznom obrazovanju, a
znacajno manji broj ih drZi da takva promjena nije potrebna, ili to ne mogu
procijeniti (oko jedna cetvrtina). Pritom je vrlo malen broj nastavnika koji
smatraju da takva promjena nije potrebna (11%). Provjera znacajnosti razlika
u miSljenju nastavnika s obzirom na njihov spol, dob, obrazovanje i staZ,
te ruralno-urbanu i regionalnu pripadnost $kola pokazala je da ni navede-
no misljienje nastavnika nije znac¢ajno povezano sa spomenutim varijablama.
Gledajuci sa stajaliSta razvoja nastavnih programa, oba su nalaza vazna jer
ukazuju da nastavnici u velikoj vecini prihvacaju promjene, te da su u tom
pogledu prili¢éno homogeni.

Slika 17. Migljenje nastavnika o spremnosti njihove kole za
uvodenje novih nastavnih programa (u %)

29,7
HEDa
O Ne
545 O Ne mogu procijeniti
15,8

Na kraju smo Zeljeli ustanoviti i misljenje nastavnika o tome koliko je njiho-
va Skola spremna za uvodenje novih programa. Na to su pitanje nastavnici
odgovarali zaokruZivanjem jednoga od triju ponudenih odgovora: “da”, “ne”
i “ne mogu procijeniti”, a odgovori su prikazani na slici 17. Vidljivo je da
je nesto manje od jedne trecine nastavnika (30%) odgovorilo da je njihova
Skola spremna za uvodenje novih programa. Velika vecina nastavnika (70%)
odgovorila je da njihova 3kola nije spremna za uvodenje novih nastavnih
programa, ili da to ne mogu procijeniti. Pritom je &ak ne¥to vide od polovice
nastavnika (54%) odgovorilo da ne moZe procijeniti spremnost $kole za uvo-
denje novih programa, 3to je iznenadujuce visok postotak s obzirom da je
rije¢ o njihovoj vlastitoj radnoj sredini.

Na osnovi analiziranih podataka zakljucno se moze reci sljedece. Sa staja-
lista nastavnika, nastavni programi i proces njihove implementacije imaju niz
slabosti. Kada je rijec¢ o procesu implementacije nastavnih programa, poka-
zalo se da u kolama jo3 uvijek dominiraju tradicionalna nastavna sredstva
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i metode (vrlo rijetko se koristi informacijsko-komunikacijska tehnologija, a
previladava upotreba udzbenika, priruénika itd.). Analiza je takoder pokazala
da su tradicionalnim nastavnim sredstvima i metodama skloniji nastavnici
starije dobi, a kada je rije¢ o upotrebi informacijsko-komunikacijske tehnolo-
gije vidljiv je i utjecaj razvijenosti sredine u kojoj se kole nalaze. Preciznije,
u Skolama u razvijenijim sredinama (Zagreb i Istarsko-primorska regija) na-
stavnici ce3ce koriste informacijsko-komunikacijsku tehnologiju nego u osta-
lim sredinama. Medutim, problem je u tome to je, opcenito uzevi, njezina
upotreba rijetka. To upucuje da se posebna paZnja treba posvetiti edukaciji
nastavnika, posebno onih u starijoj dobi. Gledajuci sa stajalista modernizacije
nastave, dodatan problem predstavlja i ¢injenica da u nastavnickoj populaciji
prevladavaju stariji nastavnici (prosje¢na dob je 45 godina, a gotovo trecina
ih ima viSe od 54 godine).

Kada je rije¢ o nastavnim programima, po misljenju nastavnika njihove
su najslabije tocke sliedece: preopterecenost sadrzajima, nedovoljna suvre-
menost, horizontalna i vertikalna nekoherentnost (naroéito horizontalna),
neuravnotezena zastupljenost temeljnih podrudja razvoja uéenika (izraZzena
podzastupljenost tzv. odgojnih predmeta). S obzirom na navedene slabosti,
ne iznenaduje Sto velika vecina (oko tri Cetvrtine) nastavnika smatra da su
njihove promjene potrebne. Karakteristi¢no je da su u navedenom misljenju
nastavnici prilicno homogeni. Drugim rijecima, oni podjednako podrzavaju
promjene programa bez obzira na razlike u sociodemografskim obiljeZjima
(spol, dob, obrazovanje).

Nastavnici takoder predlazu i predmetnu restrukturaciju, odnosno sadrzaj-
no inoviranje sadasnjeg nacionalnog kurikuluma, te unutarnju diferencijaciju
obveznog obrazovanja prema sposobnostima uéenika, i to vecinom nakon
Sestog razreda. Interesantno je da vedi dio nastavnika (iznad 50%), i pored
spomenutog misljenja, i dalje podrZava osmogodi3nje trajanje obveznog obra-
zovanja. To upucuje da e prosvjetne vlasti u slu¢aju harmoniziranja Skolskog
sustava sa sustavima u europskim zemljama u kojima obvezno obrazovanje
najcéesce traje devet pa cak i deset godina, trebati znacajnu paZnju posvetiti
komunikaciji s nastavnicima u cilju njihova senzibiliziranja za strukturne pro-
mjene sustava.

Navedeni podaci pritom upucuju da ce i pored osuvremenjivanja, rastere-
¢enja i sliénih pobolj§anja sada3njih nastavnih programa, trebati dublji zahvati
u nacionalni kurikulum, Sudeci prema podacima, njegove bi se promjene
trebale odvijati u pravcu izrade novoga, koherentnoga, balansiranog i integri-
ranoga nacionalnog kurikuluma.
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B. UCITELJ
1. Rezultati istraZivanja i rasprava
1.1. Sociodemografska i profesionalna obiljeZja uditelja

Podaci ovoga istraZivanja ukazuju da su u uéiteliskom zvanju u Hrvatskoj
gotovo isklju¢ivo Zene — ¢ak njih 92%, naspram samo 8% muskaraca, 3to je
puno veca zastuplienost Zena nego ¥to je Zena u populaciji nastavnika, gdje
ih ima tri €etvrtine. U usporedbi s nastavnicima, uéitelji su u prosjeku nesto
mladi - prosje¢na im je dob 43 godine (dok je prosje¢na dob nastavnika oko
45 godina). Ne3to manje od polovice ih ima preko 40 godina (nastavnika u
toj dobnoj skupini ima 60%). Sli¢no nastavnicima, uditelji rade u prosjeku
20 godina. Prema podacima o 3kolskoj spremi, nesto vile od tri cetvrtine
utitelja ima vi¥e obrazovanje, 5% ih ima samo srednje, a tek 18% ih ima vi-
soko obrazovanije, §to je pribliZno podudarno s postotkom uéitelja koji imaju
izmedu 21 i 32 godine. Naime, stariji ucitelji su, sukladno onda3njem sistemnu
obrazovanja ucitelja, zavr3avali viSu 3kolu, a tek je mlada generacija $kolovana
na ¢etverogodinjem uciteljskom studiju. Dominantan postotak ucitelja (86%)
zaposleno je na neodredeno vrijeme, a 14% ih radi na odredeno vrijeme.

Detaljni podaci o obrazovaniju, dobi i staZu ucitelja nalaze se u dijelu knji-
ge koji opisuje metodologiju naseg istraZivanja.

Dakle, prema podacima dobivenim u ovom istraZivanju, uditeljska popu-
lacija u nas gotovo je potpuno feminizirana, srednjih je godina, i s duljim
radnim stazom, te je u najvecem postotku tek viSeg obrazovanja.

Kao i kod nastavnika, i kod u¢itelja su nas posebno zanimali podaci o
koriStenju informacijske tehnologije kao jednoga od pokazatelja njihovih pro-
fesionalnih karakteristika. Ti su podaci dobiveni odgovorima na pitanja o
Cestini koriStenja osobnog racunala i interneta, te o komunikaciji e-mailom.

U tablici 15. prikazani su podaci o &estini koriStenja racunala i interneta u
uzorku ucitelja.

Tablica 15. Cestina koridtenja osobnog ratunala | interneta
(% wtitelja koji biraju pojedinu kategoriju odgovora)

bl i tatia: Nikada Rijetko - Cesto Vilo cesto
Osobno ra¢unalo 299 339 233 12,9
Internet 51,7 284 13,0 6.9

% - Postotak utitelja
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Najveci broj (oko trecine ucitelja) izjavljuje da se rijetko koristi osobnim
rac¢unalom, a ne3to manji ga postotak nikada ne koristi. Ne3to manje od ce-
tvrtine ispitanih ucitelja racunalom se ¢esto koristi, a tek 13% izjavljuje da ga
koristi vrlo ¢esto. Dakle, usprkos trendu informatizacije Skola, vecina ucitelja
ne koristi racunalo - gotovo dvije tre¢ine ga ne koristi nikada ili tek rijetko.
Podaci o kori3tenju interneta pokazuju jo3 nepovoljniju sliku o kori3tenju
informacijske tehnologije: nedto vise od polovice uitelja nikada ne koristi
internet, a 28% to rijetko ¢ini, iako bi im internet mogao biti vaZan resurs u
pripremi nastave; ¢esto ili vrlo ¢esto internetom se sluZi tek 20% ucitelja.

Vrlo su sli¢ni i podaci o komunikaciji e-mailom. Podaci u tablici 16. poka-
zuju da se tek jedna Cetvrtina uitelja koristi tim nac¢inom komunikacije.

Tablica 16. Postotak uitelja koji komunicira e-mailom
Komunicirate li pomoc¢u e-maila? Da Ne
% 243 757
% - Postotak ucitelja

Provijerili smo utje¢u li sociodemografska obiljeZja poput dobi ucitelja, nji-
hov spol, obrazovanje, radni staZ, ruralno-urbana te regionalna pripadnost
8kola u kojima rade na ¢estinu kori3tenja informacijske tehnologije. Prema
rezultatima analize varijance (kojom smo testirali razlike), koristenje infor-
macijske tehnologije izrazito je vezano uz dob ucitelja. Utvrdeno je da se
rac¢unalom (F = 117,2; df = 1307, p = 0,000), a narocito internetom (F = 103,4;
df = 1222; p = 0,000), &ece koriste mladi nego stariji ucitelji. Cestina koriste-
nja linearno pada s porastom dobi ugitelja ~ 3to su stariji, to se rjede koriste
ra¢unalom, a naro¢ito internetom (detaljni podaci prikazani su u tablici 1. u
prilogu B). Rezultati y’-testa pokazuju da isti trend, s obzirom na dob ucitelja,
postoji i u komuniciranju e-mailom: 3to su ispitanici stariji, to manje komuni-
ciraju e-mailom (y = 156,62; df = 3; p = 0,000; tablica 2. u prilogu B).

Utitelji koji rade u seoskim 3kolama odnosno 3kolama u gradovima razli-
¢ite veli¢ine, ne razlikuju se prema Cestini koridtenja osobnog racunala. Oni
se statisti¢ki znacajno razlikuju prema cestini koriStenja interneta (F = 3,13;
df = 1227; p < 0,026; tablica 3. u prilogu B). Utvrdena je i razlika u komunici-
ranju e-mailom (¢ = 10,59; df = 3; p < 0,014; tablica 4. u prilogu B). Medutim,
kako podaci testiranja razlika pokazuju, te su razlike vrlo malene, u prak-
tiénom smislu zanemarive. Naime, treba napomenuti da se pri analizama na
uzorcima ovakve veli¢ine, i vrlo male razlike medu grupama ¢esto pokaZu
statisti¢ki znacajnima.
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Testiranje znacajnosti razlika u koriStenju osobnog racunala, interneta i u
komuniciranju e-mailom izmedu utitelja iz pojedinih regija, pokazalo je da
postoje statisticki zna¢ajne razlike u svim trima aspektima kori3tenja informa-
cijske tehnologije. Utitelji iz Zagreba i Zagrebacke Zupanije te Istre i Primorja
statisticki znacajno ¢eSce koriste osobno ra¢unalo (F = 6,30; df = 1310;
p < 0,000; tablica 5. u prilogu B) i internet nego u¢itelji iz Sredi3nje Hrvatske,
Sjeverozapadne Hrvatske te Dalmacije i Slavonije (F = 5,20; df = 1225;
p = 0,000; tablica 5. u prilogu B).

Slican trend razlika javlja se i pri kori3tenju e-maila: ucitelji iz Zagreba te
Istre i Primorja u vecem postotku komuniciraju e-mailom (tablica 6. u prilogu
B) nego ucitelji iz ostalih hrvatskih regija (o = 17,89; df = 5; p < 0,003).

Medutim, treba napomenuti da su prosje¢ne vrijednosti podataka o ¢estini
kori3tenja racunala, interneta i e-maila redom razmjerno niske, i to kako s ob-
zirom na veli¢inu naselja u kojemu ucitelji rade tako i s obzirom na regiju, 3to
pokazuje da se u¢itelji u cijeloj Hrvatskoj jo§ uvijek razmjerno rijetko koriste
informacijskom tehnologijom.

1.2. Uvjeti rada u 3koli

Uvjete rada ucitelja u 3koli ispitivali smo kroz nekoliko dimenzija: 1. broj
ucenika u razredu; 2. nacin nabave i ucestalost kori§tenja razlicitih vrsta na-
stavnih sredstava i pomagala; 3. koridtenje i procjena opremljenosti $kolske
knjiZnice; 4. zadovoljstvo materijalnim uvjetima rada u koli opcenito.

Odgovori na pitanje o broju ucenika u razredu upucuju da uditelji predaju
u razredu s prosje¢no 23 ucenika. Od ukupnog broja ispitanih ucitelja, 13%
ih predaje u kombiniranim odjeljenjima. Ucitelje smo takoder zamolili da
oznace kojima se od ponudenih sredstava i pomagala koriste u svom radu.
Njihovi su odgovori prezentirani po razredima u tablici 17.

Prema dobivenim podacima, gotovo svi uditelji, i to podiednako u svim
razredima, koriste udzbenike za izvodenje nastave, radne biljeZnice i vjezbe-
nice, te priru¢nike za nastavnike (99%-100% ucitelja). Velika vecina uditelja
(93%-95%) koristi struénu literaturu i javne medije (televiziju, novine i radio),
nastavna sredstva za tjelesni odgoj (89%-92%), te video (88%-90%). Preko
dvije trecine u¢itelja u svim razredima koristi i grafoskop (69%-74%).

Sva ostala nastavna sredstva i pomagala u razrednoj se nastavi koriste
znamno rjede, pa tako otprilike jedna &etvrtina ucitelja (24%-28%) u svome
radu koristi grafoskop, 16%-17% koristi internet, 14%-20% koristi ra¢unalo,
a vrlo malen postotak koristi edukacijski CD ROM (4%-7%) ili LCD-projektor
(1%-3%). Dakle, u svome radu u¢itelji se uveliko oslanjaju na klasi¢na nastav-
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na pomagala, poput udzbenika, prirucnika, strucne literature. U vrlo velikom
postotku koriste i medije (televiziju, radio, novine), a od tehni¢kih pomagala
video i u nedto manjoj mjeri grafoskop.

Tablica 17, Postotak utitelja u pojedinom razredu koji koriste navedena nastavna pomagala
1. razred 2. razred 3. razred 4. razred

Nastavno pomagalo

%
UdZbenici za izvodenje nastave 99,7 99,7 98,9 99,3
Radne biljeZnice i vjezbenice 99,7 100 993 99,0
Priruénik za nastavnike 99,7 99,7 98,9 98,7
Struéna literatura 94,5 93,3 939 95,0
Mediji (TV, novine, radio) 95,2 93,0 93,9 93,0
Internet 16,5 16,6 15,8 17,1
Karte (povijesne, zemljopisne) 64,6 72,2 95,3 973
Dijaprojektori i dijapozitivi 24,1 240 28,0 279
Grafoskop 70,8 68,7 74,2 72,5
Video 897 88,5 875 87,6
Racunalo 18,2 204 14,0 16,4
Edukacijski CD ROM 55 54 6,8 37
LCD-projektor 21 29 1,1 27
Glazbeni instrument 674 66,8 73,8 59,4
Nastavna sredstva za tjelesni odgoj 91,8 9,7 91,0 88,9
Nesto drugo 7.2 8,6 8,6 10,7

% — Postotak ucitelja

Informacijskom tehnologijom (ra¢unalom, internetom, edukacijskim CD-
ima i LCD-projektorom) u nastavi se koristi puno manje uitelja, 3to je dije-
lom posljedica neadekvatne opremljenosti ucitelja informacijskim nastavnim
sredstvima, ali dijelom i nedovoljne informacijske educiranosti ucitelja, na 3to
upucuju i podaci o éestini kori3tenja informacijske tehnologije.

U tablici 18. prikazani su nacini na koji u¢itelji nabavljaju nastavna sredstva
i pomagala koja su im potrebna za odrZzavanje nastave.

Prema dobivenim podacima, ucitelji najcesce samostalno izraduju sred-
stva i materijale koji su im potrebni u nastavi: viSe od polovice ucitelja to
¢ini Cesto, a jedna Cetvrtina uvijek. Nadalje, tri Cetvrtine ucitelja izjavljuje da
potrebna sredstva i materijale ¢esto ili uvijek imaju na raspolaganju u Skoli.
Dakle, iako vecina ucitelja izjavljuje da nastavna sredstva i materijale imaju
na raspolaganju u $koli, sude¢i prema podatku da ih ¢ak 83% ucitelja cesto
ili uvijek samostalno izraduje, ono 3to imaju u $koli ocito im nije dovoljno
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Tablica 18. Frekvencija pojedinih natina nabave nastavnih sredstava i materijala
Nikada Rijetko Cesto Uvijek

Nadin nabavljanja pomagala

%
Imam na raspolaganju u 3koli 08 235 51,6 24,2
Kupujem vlastitim sredstvima 75 475 414 3,6
Samostalno izradujem 20 159 72,0 10,1
Posudujem od kolega 6,8 52,3 39,1 1,7
Posudujem u drugim institucijama (knjiZnice i s1) 13,2 45,6 376 3,6
Dobivam od u¢enikovih roditelja 38,1 524 9,0 0,5

% - Postotak utitelja

za odrZavanje nastave. Ne§to manje od polovice uditelja nastavna sredstva
ili materijale €esto ili uvijek kupuju vlastitim sredstvima (45%) ili posuduiju, i
to od kolega (41%) i u drugim institucijama (41%). Najmanji je broj onih koji
potrebna sredstva ili materijale dobivaju od roditelja svojih u€enika; ¢ak 90%
uditelja izjavljuje da ih od roditelja ne dobivaju nikada ili rijetko.

Tablica 19. Cestina koristenja 3kolske knjiZnice za pripremu nastave

Koliko Zesto koristite 3kolsku knjiZnicu
2a pripremu nastave?

% 58 383 46,0 98
9% — Postotak uditelja

Nikada Rijetko  Cesto Vrlo €esto

Za pripremu nastave neto viSe od polovice uitelja (56%) koristi kolsku
knjiznicu Cesto ili vrlo Zesto, ali je i razmjerno velik postotak onih koji je
rijetko koriste, dok ih malen postotak to nikada ne ¢ini. Ispitani ucitelji pro-
cijenili su da je 3kolska knjiZnica u prosjeku osrednje opremljena stru¢nom
literaturom (na skali od pet stupnjeva od “vrlo loZe” do “vrlo dobro”, srednja
je vrijednost njihovih procjena 3,22, uz standardnu devijaciju 0,95).

Kada je rije¢ o ispitivanju zadovoljstva materijalnim uvjetima rada u 3koli
opcenito, ucitelji u prosjeku daju neutralan odgovor: na petostupanjskoj skali
od “izrazito nezadovoljan” do “izrazito zadovoljan”, njihov prosje¢an odgovor
spada u kategoriju “niti zadovoljan niti nezadovoljan” (M = 3,16; SD = 1,17).

1.3. Priprema i izvodenje nastave

Kako ucitelji pripremaju nastavu ispitivali smo kroz pitanja o: broju sati
koje provedu u 3koli; broju sati koje utro$e na pripremanje nastave; u¢estalo-
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sti kori3tenja pojedinih izvora informacija za pripremanje nastave; mjestu gdje
¢e3ce pripremaju nastavu - kod kuce ili u Skoli.

Ispitani ucitelji u prosjeku se svaki dan u 3koli zadrZavaju pet sati, uz vrlo
mala odstupanja (M = 5,34; SD = 0,76). Na pripremanje nastave tro3e prosjeé-
no 12 sati tjedno, no po tome se medusobno dosta razlikuju, o ¢emu govori
razmjerno veliko rasprienje rezultata (M = 11,78; SD = 4,85).

Sli¢no nastavnicima, uéitelji se takoder za nastavu pripremaju uglavnom
kod kuce: 90% ucitelja nastavu priprema kod kuce, a svega ih 10% to ¢ini u
3koli.

Podaci u tablici 20. pokazuju koliko esto u pripremanju nastave uditelji
koriste pojedine izvore informacija.

Tablica 20. Cestina koriétenja pojedinih izvora informacija u pripremanju nastave
Nikada  Rijetko  Cesto Uvijek

Izvor informacija

%

Okvirni plan i program Ministarstva prosvjete

i ¥porta 1,0 16,4 397 429
Priru¢nik za nastavnike 0,2 31 414 55,2
UdzZbenik po kojem se predaje 0,2 04 1,9 875
Izvedbeni planovi iz prethodnih godina 81 51,5 34,7 5,7
Internet 50,9 32,0 154 17
Masovni mediji (TV, radio, novine) 1,6 30,6 62,4 54
Nastavni programi drugih zemalja 794 18,1 2,1 03
Stru¢na literatura 03 11,9 673 20,5

9% - Postotak uditelia

Gotovo se svi uitelji u svome radu &esto i uvijek koriste udzbenikom po
kojemu se predmet predaje; manje od 1% je onih u¢itelja koji taj udzbenik
koriste rijetko ili se njime nikad ne koriste. Gotovo svi u€itelji Cesto ili uvijek u
pripremi nastave kao izvor informacija koriste i priru¢nik za nastavnike (97%
ispitanih uéitelja), a u visokom se postotku koriste i okvirnim programom
Ministarstva obrazovanja (83% ucitelja njime se koristi ¢esto ili uvijek). Ucitelji
se u pripremi nastave u velikoj mijeri koriste i stru¢nom literaturom (dvije
trecine to ¢ini Cesto, a jedna petina uvijek), te javnim medijima (dvije trecine
ih koristi ¢esto ili uvijek). Izvedbeni planovi iz prethodnih godina takoder se
koriste u pripremi nastave: oko polovice uéitelja tek ih rijetko koristi, ali ih
otprilike jedna trecina koristi ¢esto.

No kao izvore informacija uditelji vrlo malo koriste nastavne programe
drugih zemalja - 80% ih takve programe nikada ne koristi, a manje od jedne
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petine to rijetko ¢ini. U pripremi nastave uitelji se vrlo malo koriste i interne-
tom - preko polovice ih nikad kao izvore informacija ne koristi internet, dok
30% to rijetko ¢ini. Provjerili smo i postoje li razlike u koridtenju navedenih
izvora informacija s obzirom na sociodemografska obiljeZja ucitelja. Analizom
varijance utvrdene su statisticki znaéajne razlike s obzirom na dob ucitelja
(rezultati su navedeni u tablici 7. u prilogu B).

Podaci pokazuju da uditelji, 3to su stariji, u svome radu sve vi3e koriste
okvimni plan i programe Ministarstva obrazovanja, priru¢nike za nastavnike
te izvedbene planove iz prethodnih godina. Nasuprot njima, mladi su ucitelji
skloniji koridtenju interneta.

Zanimalo nas je i u kojoj mjeri uditelji prilagodavaju vlastiti rad ucenicima
koji imaju posebnih potreba u pracenju nastave - onima koji brZe i onima
koji sporije savladuju nastavni program. Odgovori na to pitanje nalaze se u
tablici 21.

Tablica 21. Postotak uitelja koji prilagodavaju svo] operativni program
utenicima koji bre | koji sporije savladuju program

Da N
Prilagodavanje programa potrebama ucenika % :
Prilagodavate li Va¥ operativni program uéenicima koji brze (lak3e)
savladuju nastavni program? 89,6 104
Prilagodavate li Va3 operativni program ucenicima koji sporije (teZe)
savladuju nastavni program? 94,3 57

% — Postotak utitelja

Prema vlastitoj procjeni, uditelji u vrlo visokom postotku prilagodavaju
vlastiti operativni program u¢enicima koji imaju posebne potrebe: ¢ak ih 90%
izjavljuje da svoj operativni program prilagodava onim ucenicima koji brze
savladuju nastavni program, a jo¥ su brojniji oni (94%) koji svoj operativni
program prilagodavaju u¢enicima koji ga sporije savladuju.

Pitanje o metodama rada tijekom nastave jedno je od onih koje smo po-
stavili svim trima uzorcima — uéenicima, nastavnicima i uéiteljima. Ugitelji su
ucestalost svake od aktivnosti koju izvode tijekom nastave trebali procijeniti
na skali od cetiri stupnja - “nikada”, “rijetko”, “Cesto”, “uvijek”. Tablica 22.
sadrzi odgovore ucitelja pojedinih razreda na pitanje o tome koliko &esto uée-
nici sudjeluju u navedenim aktivnostima tijekom nastave.

Prema procjenama ugitelja, u¢enici na nastavi najée3ce sudjeluju u zajednié-
koj raspravi koju u¢itelj vodi s razredom, i to je u svim razredima najzastuplje-
nija aktivnost. Prema Cestini na drugom je mjestu iznoenje vlastitih ideja i
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Tablica 22. Procjene uéitelja o ucestalosti pojedinih aktivnosti
ucenika s obzirom na razred koji poudavaju

Kombinira-
i 2. . ¥ F ¥
AV ientia 1. razred razred 3. razred 4. razred P

M SD M sD M 5D M SD M SD
Slu3aju i zapisuju Sto se govori 2,04 106 2,24 1,06 233 1,08 231 1,03 2,20 099
Na nastavi u sebi ¢itaju gradivo 2,11 0,69 2,27 0,63 2,21 0,66 2,24 0,64 2,37 0,65
Sudjeluju u zajednickoj raspravi
koja se vodi u razredu 3,5 051 358 049 359 050 3,58 051 348 0,51
Iznose vlastite ideje i
razmisljanja te raspravljaju o
njima 341 057 348 054 347 054 343 061 342 0,56

Na nastavi prezentiraju dio
gradiva (samostalanradisl) 272 0,66 2,74 0,62 281 059 2,82 060 2,84 0,66

Pi3u komentare, izvjestaje,

zapaZanja i sl. 2,27 075 2,39 067 259 062 256 062 237 065
Sudjeluju u terenskom radu
(npr. u prirodi) 2,87 0,67 2,84 0,63 2,84 066 278 065 2,68 062
Izvode eksperimente 2,28 071 2,33 0,62 2,55 058 2,63 062 243 056
Izraduju neki predmet, sliku,
model, pano i sl. 3,07 057 313 056 3,05 056 3,05 060 3,06 052

Rade na uéeni¢kim projektima 2,18 0,76 2,31 071 2,29 0,68 2,26 0,74 233 0,73
Rjesavaju problemske zadatke

vezane uz gradivo 310 056 311 058 3,11 055 3,10 056 294 0,57
Rade u manjim grupama na

rjeSavanju pojedinih zadataka 2,90 0,53 291 053 294 051 294 049 2,89 0,63
Postavljaju pitanja o gradivu 3,34 0,63 344 059 347 059 344 058 330 0,59
Ponavljaju gradivo koje su

vec udili 335 0,67 332 063 3,36 064 335 069 324 062
PomaZu drugim uéenicima u

izvriavanju pojedinih zadataka 3,4 0,58 3,10 0,60 3,11 0,57 3,06 0,60 3,07 0,55

M - Aritmeticka sredina ’
SD - Standardna devifacija

razmi3ljanja te rasprava o njima, i to u svim razredima. Podjednako ¢esto uce-
nici postavljaju pitanja o gradivu, pritom nesto rjede u prvom razredu i kom-
biniranim odjeljenjima nego u ostalim razredima. U skupini najé¢e3cih aktiv-
nosti ué¢enika na nastavi nalazi se i ponavljanje gradiva koje su vec ucili, i tou
svim razredima. Sljedeca aktivnost prema Cestini jest rje3avanje problemskih
zadataka, pri éemu uéenici u kombiniranim odjeljenjima problemske zadatke
rjeSavaju na nastavi rjede nego ucenici u tzv. ¢istim odjeljenjima. Podjednako
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esto ucenici pomaZu jedni drugima u izvr¥avanju pojedinih zadataka. U ovoj
skupini ueni¢kih aktivnosti ¢ija je srednja procjena ucestalosti iznad 3, nalazi
se i izrada predmeta, slika, modela i sli¢no, i to takoder u svim razredima.

Nakon ovih slijedi niz aktivnosti ¢ija je srednja procjena ucestalosti is-
pod 3. Utitelji procjenjuju da ucenici niZih razreda na nastavi rjede rade na
ucenickim projektima, slu3aju i zapisuju 3to uditelj govori i ¢itaju u sebi gra-
divo. Logi¢no je da uéenici prvog razreda rjede slu3aju i zapisuju $to ucitelj
govori te fjede na nastavi ¢itaju u sebi gradivo, jer tek svladavaju vjestinu
gitanja i pisanja. Uéenici kombiniranih odjeljenja éedce ¢itaju u sebi gradi-
vo od ucenika ¢istih odjeljenja, 3to je ocito jedan od nacina na koji uditelji
u takvim odjeljenjima organiziraju rad s uéenicima koji pohadaju razlicite
razrede i prate razli¢ite nastavne programe. Za precizno odredenje razlika
u ucestalosti ucenickih aktivnosti ovisno o razredu, trebale bi dodatne sta-
tisticke analize.

Rezultati analize varijance upucuju da su uéitelji na ovo pitanje razli¢ito
odgovarali ovisno o svojoj dobi (tablica 8. u prilogu B). Sto su ucitelji stariji,
njihovi ucenici ¢e¥¢e na nastavi slu3aju i zapisuju 3to oni govore. Isto tako,
stariji su ucitelji ¢e3¢e od mladih procijenili da njihovi uéenici na nastavi ¢itaju
u sebi gradivo. Mladi u¢itelji, ¢e3ce od uditelja starijih dobnih skupina, pro-
vode zajedni¢ku raspravu sa svojim ucenicima, organiziraju aktivnosti u ko-
jima njihovi u&enici iznose vlastite ideje i razmisljanja te raspravljaju o njima,
izraduju neki predmet, sliku, model, pano i sli€no, rade u manjim grupama
na rjefavanju pojedinih zadataka. U odnosu na starije, mladi ucitelji ce3ce
organiziraju i rad udenika na uceni¢kim projektima, a na njihovoj nastavi
ucenici ¢eSc¢e pomaZu drugim ucenicima u izvr3avanju pojedinih zadataka.
Kod starijih ucitelja ucenici ¢e3ce sudjeluju u terenskom radu, npr. u prirodi,
ili na nastavi prezentiraju dio gradiva.

Dakle, moZe se zakljuciti da mladi uéitelji &e¥¢e potidu ucenike na su-
radni¢ko ucenje i organiziraju nastavu tako da ucenici budu njezini aktivni
sudionici, dok su stariji uéitelji skloniji tradicionalnijim nastavnim metoda-
ma. Takve dobne razlike nesumnjivo odrazavaju i razlike u edukaciji. Ipak
je obrazovanje mladih uditelja suvremenije, $to im u vecoj mjeri omogucuje
primjenu suvremenijih i raznolikijih nastavnih metoda.

Kod ovog smo pitanja provjerili postoje li i razlike s obzirom na tip na-
selja u kojemu ucitelji rade. Medutim niti za jednu od pobrojanih aktivnosti
nije nadena razlika u procjenama uéitelja iz manjih sredina i onih iz ve¢ih

gradova.
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1.4. Misljenje uéitelja o okvirnim nastavnim programima

Analogno upitniku za nastavnike, i u u¢iteljskom je upitniku jedan od kljué-
nih istrazivackih zadataka bio utvrditi $to uéitelji misle o sadadnjim okvirnim
nastavnim programima za prva Cetiri razreda osnovnog obrazovanja. Utitelji
su procjenjivali okvirne nastavne programe za predmete u razredima koje
poucavaju (npr. ucitelji prvih razreda procjenjivali su samo okvirne nastavne
programe predmeta koji se u¢e u prvom razredu, itd.).

Svaki je ucitelj procjenjivao karakteristike nastavnih programa za predme-
te u svojem razredu na devet dimenzija (istih devet dimenzija na kojima su
nastavnici procjenjivali okvirne programe svojih predmeta). To su:

— suvremenost;

— opseZnost;

- teZina;

-~ zanimljivost;

— uskladenost s drugim predmetima istoga razreda;

— uskladenost s prethodnim i sliede¢im razredom;

~ korisnost programa za sada3nji Zivot ucenika;

— vainost programa za buduci Zivot ucenika;

— program zahtijeva promjenu.

Svaku od navedenih dimenzija nastavnog programa ucitelji su procjenjivali
na istoj skali od sedam stupnjeva kao i nastavnici. Skalu smo na isti nacin kao
i kod nastavnika transformirali u skalu s pet stupnjeva. Prikazat ¢emo aritme-
ticke sredine i pripadajuce standardne devijacije uiteljskih procjena osobina
nastavnih programa predmeta po pojedinim razredima. Na svim skalama,
osim “opseZnosti” i “teZine”, visa vrijednost oznacava pozitivniju procjenu
(npr. vecu “suvremenost”, vecu “zanimljivost”, ali manju “opseZnost”, manju
“teZinu”, itd.).

Hrvatski jezik

U tablici 23. predstavljene su procjene za okvirni program hrvatskog jezika
po pojedinim razredima. Te su procjene za svaki pojedini razred davali uci-
telji toga razreda.

1z navedenih je podataka vidljivo da su uditelji, i to svih razreda, najvie
procjene dali opseZnosti programa (u usporedbi s drugim obiljeZjima opseZ-
nost ima najvie procjene u svakom razredu). Suprotno tome, suvremenost
a potom i zanimljivost programa za hrvatski jezik procijenjeni su najniZim
procjenama (u odnosu na druga obiljeZja programa u svakom pojedinom raz-
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Tablica 23. Procjene osobina programa hrvatskog jezika po razredima
1. razred 2. razred 3. razred 4. razred

EHakd S M SO M SO M SD M SD
Suvremen 324 112 363 107 324 109 324 113
OpseZan 416 092 409 102 413 098 414 096
Tezak 369 103 367 106 365 106 384 1,00
Zanimljiv 327 1,11 339 108 344 109 340 1,14
Uskladen s drugim predmetima

istoga razreda 340 110 361 108 360 112 360 1,15
Uskladen s prethodnim i

sliedecim razredima 365 106 374 101 375 108 368 1,12

Koristan za sada¥nji ivot udenika 373 1,08 358 109 349 112 359 1,06
Vaan za budué Zivot uéenika 393 105 38 104 379 106 38 110
Zahtijeva promjene 379 1,15 384 110 381 111 380 116
M - Aritmeti¢ka sredina

SD - Standardna devijacia

redu). Navedene procjene sugeriraju da, prema misljenju uditelja, opseZnost,
suvremenost i zanimljivost spadaju u najslabije strane programa za hrvatski
jezik, i to u svim razredima osnovne 3kole, dakle od prvog do Cetvrtog razre-
da. Medutim, ucitelji su istovremeno dali vi¥e procjene vaZnosti ovoga pro-
grama za budu¢i Zivot ucenika. Visok znacaj pridali su i potrebi za promje-
nom programa, $to ne iznenaduje s obzirom na navedenu procjenu njegovih
slabih strana.

Matematika

Procjene u tablici 24. upucuju da uditelji ne3to drugadije percipiraju progra-
me za matematiku od programa za hrvatski jezik. Kada je rije¢ o programima
za matematiku, najvide se procjene odnose na dimenziju “vaZan za buduci
Zivot ucenika” i “koristan za bududi Zivot ucenika”. To su obilje¥ja koja su
u¢itelji u svim razredima procijenili vi§im vrijednostima nego u vecini drugih
obiljeZja programa. To upucuje da oni pridaju izrazito visok zna¢aj matematici
za Zivot ucenika. Prema procjenama ucitelja, programi matematike su tako-
der i priliéno uskladeni s prethodnim i sljede¢im razredom (uskladenost se
takoder nalazi medu obiljeZjima programa s najvi$im procjenama i to u svim
razredima). No programi matematike imaju i dosta slabih strana. U problema-
ticnije strane spadaju opseZnost programa, uskladenost s drugim predmetima
u istom razredu, zanimljivost i suvremenost, te teZina u Cetvrtom razredu.
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OpseZnost se nalazi u skupini obilieZja s visokim procjenama, naroéito u
Cetvrtom razredu, dok se preostale tri dimenzije — uskladenost s drugim
predmetima u istom razredu, te zanimljivost i suvremenost, u svim razredima
nalaze u skupini osobina s najniZim procjenama. S obzirom na prili¢no kriti-
¢an odnos ucitelja prema programima, iznenaduje §to nisu dali vi$e procjene
zahtjevu za njihovim promjenama (procjene na ovoj dimenziji ne nalaze se u
skupini najvisih procjena niti u jednom razredu).

Tablica 24. Procjene osobina programa matematike po razredima

Mapssiiatio 1. razred 2. razred 3. razred 4.razred
M SD M 5D M sD M sD
Suvremen 349 115 345 108 336 110 327 119
Opsezan 38 103 39 101 387 105 403 103
TeZak 3,55 103 369 103 365 108 391 105
Zanimljiv 337 107 352 104 354 1,09 339 1,11
Uskladen s drugim predmetima
istoga razreda 332 112 344 1,09 332 116 330 117
Uskladen s prethodnim i
sljedecim razredima 390 101 411 093 400 102 401 105
Koristan za sada3niji Zivot
uéenika 405 095 399 099 395 100 385 110
VaZan za bududi Zivot uenika 4,25 090 4,25 092 418 1,01 413 1,02
Zahtijeva promjene 359 1,13 348 119 347 112 375 1,12

M ~ Aritmeticka sredina
SD - Standardna devijacija

Priroda i drustvo

Procjene programa za prirodu i drustvo sugeriraju da njegove problema-
ti€nije strane ¢ine: suvremenost (dimenzija s najniZim procjenama u svim raz-
redima), opseznost (naro¢ito u zadnja dva razreda, gdje su procjene najvise),
teZina (procjene su takoder najviSe u zadnja dva razreda) te zanimljivost koja
ima najniZe procjene u prvom i drugom razredu. Istodobno ucitelji pridaju
visok znacaj vaznosti prirode i drustva za buduci Zivot ucenika, te njezinoj
korisnosti za njihov sada3nji Zivot. U odnosu na ostala obiljeZja programa, na
ovim njegovim dimenzijama nalaze se najvi3e procjene, posebice kada je rijec
o vaZnosti prirode i drutva za buducdi Zivot ucenika (u svim razredima nalazi
se medu dimenzijama s najvidim procjenama). U¢itelji razmjerno visoko vred-
nuju i potrebu za promjenom programa. U toj dimenziji najviSe su procjene
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u tredem i &etvrtom razredu, 3to je i logi¢no bududi da su programi prirode
i drustva za ta dva razreda procijenjeni problemati¢nijima nego u prva dva
razreda.

Tablica 25, Procjene osobina programa prirode | drustva po razredima
1. razred 2. razred 3. razred 4. razred

Priroda'd druftvg M SD M SO M SO M _SD
Suvremen 318 120 323 113 332 120 338 1,26
Opsean 363 114 387 107 419 108 440 094
Tezak 324 122 357 1,4 409 098 424 098
Zanimljiv 345 1,13 348 118 363 114 371 117
Uskladen s drugim predmetima

istoga razreda 347 110 363 109 356 111 368 1,09
Uskladen s prethodnim i

sliede¢im razredima 360 109 373 106 376 101 376 1,11

Koristan za sada¥nji fivot u¢enika 390 1,02 391 099 383 111 388 1,04
VaZan za bududi Zivot uéenika 398 100 394 101 393 109 39 106
Zahtijeva promjene 366 119 373 1,13 387 112 387 115
M - Aritmeti¢ka sredina

SD - Standardna devijacija

Likovna kultura

Tablica 26. Procjene osobina programa likovne kulture po razredima
1. razred 2. razred 3. razred 4, razred

Likovna kultura

M SO M SD M SD M SD
Suvremen 332 117 338 120 330 125 347 1,25
OpseZan 308 1,03 311 1,10 311 109 311 1,14
Tezak 281 1,03 280 105 277 113 279 1,11
Zanimljiv 367 116 371 1,11 369 116 38 1,09
Uskladen s drugim predmetima
istoga razreda 382 103 391 107 376 115 380 1,13
Uskladen s prethodnim i
sliedecim razredima 370 1,10 379 110 356 121 369 112

Koristan za sadadnji Zivot utenika 3,75 1,03 366 107 365 112 371 1,08
VaZan za budud Zivot u¢enika 353 1,05 351 108 351 113 354 1,14
Zahtijeva promjene 324 1,20 315 122 333 117 330 1,20
M - Aritmeti¢ka sredina

SD - Standardna devijacija
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Kada je rije¢ o programima za likovau kulturu primjecuje se razlika u pro-
cjenama u odnosu na prethodno analizirane programe. Ugitelji svih razreda
najvide su procjene dali uskladenosti programa s drugim predmetima te nje-
govoj uskladenosti s prethodnim i sliede¢im razredom, tako da programi li-
kovne kulture pripadaju rijetkim programima s visokoprocijenjenom horizon-
talnom i vertikalnom koherencijom. Zanimljivost ovoga programa nalazi se
u skupini osobina s vi§im procjenama. U¢itelji su najniZe procjene dali teZini
programa (u svim razredima najniZe procijenjena osobina) i njegovoj opseZ-
nosti (takoder se nalazi medu osobinama s najniZim procjenama), $to govori
da i prema ovim karakteristikama programa ucitelji imaju prili¢no pozitivan
odnos. Jedna od rjedih osobina programa za likovnu kulturu kojom su ucitelji
manje zadovoljni jest njegova suvremenost (ima niZe procjene u svim razredi-
ma). $ obzirom na pozitivan odnos prema ve¢ini osobina programa, ne izne-
naduju relativno niske procjene zahtjeva za njegovom promjenom (nalazi se
medu dimenzijama programa s najniZim procjenama i to u svim razredima).

Glazbena kultura

Tablica 27. Procjene osobina programa glazbene kulture po razredima
1. razred 2. razred 3. razred 4, razred

Glazbem i M _SD M SO M SO M _SD
Suvremen 315 122 325 117 316 126 324 125
OpseZan 321 09 317 1,00 316 103 333 1,08
Tezak 289 104 28 105 28 111 316 1,13
Zanimljiv 35 112 371 1,07 364 111 359 117
Uskladen s drugim predmetima

istoga razreda 353 107 362 106 353 1,12 336 115
Uskladen s prethodnim i

sliedecim razredima 361 110 364 109 365 111 355 118

Koristan za sada¥nji Zivot utenika 3,68 110 355 111 3,64 113 352 113
VaZan za bududi Zivot u¢enika 347 1,14 336 107 353 114 338 117
Zahtijeva promjene 338 117 331 123 347 119 341 121

M - Aritmeticka sredina
5D - Standardna devijacija

Programi za glazbenu kulturu imaju najviSe procjene u dimenziji zanimlji-
vost programa, Zanimljivost se nalazi u skupini osobina s najvidim procjena-
ma u svim razredima. Ucitelji su pridali razmjerno visok znacaj i korisnosti
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programa za sada¥nji Zivot uenika (u vecini razreda nalazi se u skupini
osobina programa s najviim procjenama). Kao i u slu¢aju likovne kulture,
ucitelji su najnize procjene dali teZini programa za glazbenu kulturuy, a zatim
i njegovoj opseznosti, $to upucuje na pozitivan odnos uditelja i prema ovim
dvjema osobine programa. Sude¢i prema procjenama, najmanje je zadovolj-
stvo sa suvremeno3cu programa (u svim razredima nalazi se medu osobina-
ma s najniZim procjenama) te njegovom uskladeno¥cu s drugim predmetima
u Zetvrtom razredu. Na osnovi navedenih procjena moglo bi se reci da uditelji
imaju pozitivan odnos prema vecini osobina programa za glazbenu kulturu,
pa je razumljivo da nisu pridali visok znacaj zahtjevu za njegovom promje-
nom niti u jednom razredu.

Tjelesna i zdravstvena kuitura

Tablica 28. Procjene osobina programa tjelesne i zdravstvene kulture po razredima

1. razred 2. razred 3. razred 4. razred
sD M SD M 5D M SD

Tjelesna i zdravstvena kultura

Suvremen 316 1,22 321 124 316 132 335 135
OpseZan 326 109 326 1,10 336 119 319 112
Tefak 2,89 104 295 112 298 112 299 110
Zanimljiv 38 111 395 106 400 110 38 117

Uskladen s drugim
predmetima istoga razreda 329 1,15 331 1,21 327 121 323 121
Uskladen s prethodnim i

sliede¢im razredima 3m 1,09 374 1,00 373 115 372 107
Koristan za sada3nji Zivot

uenika 439 087 440 087 442 093 435 093
Vazan za bududi %ivot udenika 4,39 086 438 086 449 086 439 093
Zahtijeva promjene 335 124 322 129 333 123 333 1,26

M -~ Aritmetitka sredina
5D - Standardna devijacija

Uz matematiku, tjelesna i zdravstvena kultura jedan je od rijetkih pred-
meta Ciji programi imaju najvie procjene na skali korisnosti za sadadnji Zivot
ucenika ali i vaZnosti za njihov bududi Zivot. Medutim, procjene programa
za tjelesnu i zdravstvenu kulturu za vecinu dimenzija su sliéne procjenama
ostalih odgojnih predmeta. To su npr. visoke procjene u svim razredima u
dimenziji zanimljivost programa i niZe procjene na teZini, opseZnosti, su-
vremenosti te njegovoj uskladenosti s drugim predmetima. One upucuju na
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pozitivan odnos uditelja prema vecini osobina ovoga programa te na nezado-
voljstvo njegovom suvremeno3cu i horizontalnom koherencijom. Razumljivo
je stoga da, kao i u ostalih odgojnih predmeta, uéitelji imaju manju potrebu za
promjenom programa (takoder se u svim razredima nalazi u skupini osobina
S najniZim procjenama).

Ukratko, prema procjenama uéitelja, slabije strane nastavnih programa u
prva Cetiri razreda osnovne 3kole su sljedece:

bruatski jezik - opseznost, nedovoljna suvremenost i nedovoljna zanimlji-
vost;

matematika — opseznost, nedovoljna uskladenost s drugim predmetima u
razredu, nedovoljna zanimljivost i nedovoljna suvremenost, a potom i teZina
u Cetvrtom razredu;

priroda i drustvo — nedovoljna suvremenost, opseZnost (narocito u zadnja
dva razreda), teZina (procjene su takoder najvise u zadnja dva razreda) te
nedovoljna zanimljivost (u prvom i drugom razredu);

likovna kultura - nedovoljna suvremenost;

glazbena kultura — nedovoljna suvremenost, nedovoljna uskladenost s
drugim predmetima (u ¢etvrtom razredu);

tjelesna i zdravstvena kultura - nedovolina suvremenost, nedovoljna
uskladenost s drugim predmetima.

Pogledamo li navedene procjene zajedno proizlazi da, prema miljenju
uditelja, jednu od kriti¢nijih strana nastavnih programa u prva Cetiri razreda
osnovnog obrazovanja ¢ini njihova nedovoljna suvremenost. To je jedina di-
menzija nastavnih programa koja ima najniZe procjene u programima svih
predmeta.

Podaci, nadalje, pokazuju da su ugitelji razli¢ito procijenili programe za
hrvatski jezik, matematiku te prirodu i drustvo od programa odgojnih pred-
meta (likovna kultura, glazbena kultura te tjelesna i zdravstvena kultura).
Pored suvremenosti, u¢itelji su slabijim stranama programa za hrvatski jezik,
matematiku te prirodu i drustvo procijenili njihovu opseZnost i zanimljivost.
Programima za matematiku te prirodu i drudtvo zamjera se problem njihove
teZine, i to u &etvrtim razredima. Opcenito uzevsi, matematika te priroda i
dru3tvo jesu predmeti ¢iji su programi problematiéniji od ostalih (imaju najvi-
3e slabih strana), a narodito u zadnja dva razreda (za suvremenost su procjene
niZe, a za opseznost i teZinu viSe u treem i Cetvrtom razredu nego u prva
dva razreda).

Za razliku od navedenih programa, uditelji imaju vidno pozitivniji odnos
prema programima odgojnih predmeta, gdje je kao najveci problem iden-
tificirana njthova nedovoljna suvremenost. Ugitelji ih uglavnom procjenjuju
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manje te3kima i manje opseZnima u odnosu na preostale predmete, a pridaju
im i znaCajnu vaznost za Zivot udenika, narocito kada je rije¢ o tjelesnoj i
zdravstvenoj kulturi. Takoder ih karakteriziraju niZe procjene potrebe za niji-
hovom promjenom.

Indikativno je da je kod nekoliko predmeta identificiran i problem usklade-
nosti njihovih programa s programima drugih predmeta (matematika, tjelesna
i zdravstvena kultura te glazbena kultura u ¢etvrtom razredu), mada je rije¢
o razrednoj nastavi.

1.5. Procjene zastupljenosti pojedinih podruéja razvoja ucenika

Mi3ljenje uéitelja o zastupljenosti kljuénih podrudja razvoja u¢enika u na-
stavnim programima takoder je ispitivano na isti na¢in kao i misljenje nastav-
nika. Od ucitelja se traZilo da na petostupanjskoj skali (od “nikakva” zastup-
lienost /1/ do “vrlo velika” zastupljenost /5/) procijene kolika se paZnja pri-
daje svakome pojedinom podrudju razvoja ucenika od ispitivanih podrucja
razvoja u programima predmeta u razredu koji poucavaju. Preciznije, svaki je
uditelj procjenjivao zastupljenost svakoga pojedinog podrudja razvoja uéenika
samo u nastavnim programima predmeta u razredu kojega poucava.

Ispitivana je zastupljenost sljedecih podrudja:

- spoznajno-kognitivno podrucje (stjecanje, razumijevanje, upotreba no-

vih znanja i sl);

- tjelesno-motorno podrucje (fizi¢ki razvoj, odgoj za zdrav Zivot i sl);

- socijalno podrucje (vietine komunikacije, mirno rje$avanje konflikata i

sl);

- emocionalno podrucdje (prepoznavanje vlastitih i tudih emocija, uprav-

ljanje vlastitim emocijama i sl);

- motivacijsko podrucje (razvijanje pozitivnih stavova prema uéenju, inte-

res za stalnim obrazovanjem i sl);

~ estetsko podrucje (umjetnicko izraZavanje i prosudivanje i sl);

- moralno-eticko podrucje (sposobnost eti¢kog prosudivanja, svijest 0 so-

cijalno prihvatljivom i moralno prihvatljivom ponaanju i sl);

- prakticno-tebnicko podrudje (primjena novih tehnologija, izrada i po-

pravljanje predmeta i sl.).

Na slici 18. predstavljane su prosje¢ne procjene zastupljenosti svakoga
pojedinog podrugja u cjelokupnom ¢etverogodisnjem razdoblju osnovnog
obrazovanja, a u tablici 9. u prilogu B iznijete su prosjecne procjene s pripa-
dajucim standardnim devijacijama.
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Slika 18. Zastupljenost podruéja razvoja uenika u nastavnim programima od
prvog do Eetvrtog razreda - procjene uéitelja (M) (svi razredi zajedno)

Spoznajno-kognitivno podrudje
Tjelesno-motomo podrucje
Socijalno podrugje
Motivacijsko podrudje B O R TP B
Moralno-eticko podrugje
Estetsko podrudje
Emocionalno podrucje B
Prakti¢no-tehnitko podrugje

1 - Nikakva
5 = Vilo velika

Podaci na slici 18. upucuju da je i u programima od prvog do Cetvrtog
razreda najzastuplienije spoznajno-kognitivno podrucje, zatim s ne3to nizom
zastupljeno3cu slijedi vec¢ina ostalih podrudja: tjelesno-motorno, socijalno,
motivacijsko, moralno-eti¢ko, estetsko i emocionalno podrucje. Sudeci prema
dobivenim podacima, najmanja se paZnja pridaje prakti¢no-tehnickom po-
drugju. Iz podataka je takoder vidljivo da ne postoje velike razlike u zastup-
lienosti pojedinih podru¢ja. Gotovo se sve prosjecne procjene krecu u skalar-
nom intervalu osrednje zastupljenosti. Izuzetak jedino ¢ini spoznajno-kogni-
tivno podrudje kojem se, prema procjeni ucitelja, u nastavnim programima
pridaje velika paZnja.

Iz navedenog proizlazi da se u kurikulumu za prva cetiri razreda osnov-
nog obrazovanja vecini podrudja razvoja ucenika pridaje podjednaka paZnja.
Podatak o nesto vecoj zastupljenosti spoznajno-kognitivnog podruéja ukazu-
je da kurikulum tendira poticanju spoznajno-kognitivnog razvoja djece, dok
najmanja zastupljenost prakti¢no-tehni¢kog podrudja ukazuje na tendenciju
zapostavljanja ovoga podruéja. Usporedba s kurikulumom za viSe razrede
(od petog do osmog razreda) upucuje da je kurikulum za prva Cetiri razreda
nesto izbalansiraniji (razlika u zastupljenosti pojedinih podruéja manja je od
jednog skalarnog stupnija), 3to je i razumljivo s obzirom da je rije¢ o razrednoj
nastavi. Oni se razlikuju i po tome 3to je u kurikulumu za prva Cetiri razreda
znatno zastupljenije tjelesno-motorno podrucje (nalazi se odmah iza spoznaj-
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no-kognitivnog podruéja, dok je u kurikulumu za viSe razrede ono jedno od
najmanje zastuplienih podruéja). Ovaj nalaz je razumljiv s obzirom na razlike
u stupnju psihofizi¢kog razvoja u¢enika u niZim i vidim razredima te izraZeni-
ju potrebu djece u niZim razredima za tjelesno-motornim aktivnostima.

1.6. Uditeljske procjene o visku gradiva kojega bi trebalo
izostaviti iz nastavnih programa

Utitelje smo pitali i koliki je visak gradiva koji bi se mogao izbaciti iz sadas-
njih okvirnih programa predmeta za pojedine razrede. Oni ucitelji koji su dali
svoju procjenu postotka takvoga gradiva, davali su vrlo unificirane odgovore:
za sve predmete dominantan postotak gradiva koje bi se, prema njihovu mis-
lienju, mogao ispustiti jest 10%, i to u svim razredima. Zbog toga smo kao
indikativniji podatak prikazali postotak uéitelja koji su procijenili da bi se
odredeni dio gradiva mogao izostaviti. Ti su podaci prikazani u tablici 29.

Tablica 29. Postoci uitelja koji procjenjuju da se iz okvirnog programa
pojedinih razreda moZe izostaviti odredeni postotak gradiva

1. razred 2. razred 3. razred 4. razred

Predmet %

Hrvatski jezik 59,5 70,6 74,2 75,8
Matematika 46,7 60,7 62,4 76,2
Likovna kultura 254 316 265 282
Glazbena kultura 28,5 358 29,7 279
Tjelesna i zdravstvena kultura 21,0 291 29,0 24,2
Priroda i drudtvo 54,0 68,4 85,3 85,2

% - Postotak uéitelia

Najveci postotak ucitelja reducirao bi gradivo prirode i dru3tva, hrvatskog
jezika te matematike. Taj je postotak za sva tri predmeta maniji u prva dva raz-
reda, a veci u viSim razredima. Tako bi, primjerice, gradivo hrvatskog jezika
u trecem i etvrtom razredu reduciralo oko 75% ucitelja, gradivo matematike
od 62% do 76%, dok bi gradivo prirode i drustva reduciralo ¢ak 85% ucitelja.
Ovi podaci ujedno upucuju da su najproblematicniji programi za prirodu i
drudtvo, Za razliku od spomenuta tri predmeta, znatno bi manji broj uéitelji
reducirao gradivo u odgojnim predmetima (izmedu jedne petine i jedne tre-
¢ine ucitelja).

Gledamo li procjene za sve predmete po pojedinom razredu, pokazuje
se da postotak uitelja koji bi reducirao gradivo raste od prvog do Zetvrtog
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razreda. Sude¢i prema podacima, najvedi bi postotak uéitelja smanjio gradivo
nastavnih programa u Zetvrtom razredu. Podaci nadalje ukazuju da su pritom
problemati¢ni hrvatski jezik, matematika te narodito priroda i drustvo.

Zapreke kvalitetnoj realizaciji nastavnih programa

Utitelji su procjenjivali i mogude zapreke kvalitetnoj realizaciji okvirnih
nastavnih programa. Naime, ponudili smo im listu faktora koji mogu biti
izvorom potedkoca odnosno zapreka. Uitelji su za svaki navedeni faktor tre-
bali na skali od Cetiri stupnja procijeniti koliko im on predstavlja poteskocu
u radu.

Tablica 30. Procjene uéitelja koliko navedeni faktori predstavijaju zapreku kvalitetnoj realizaciji
nastavnih programa (izraZeno u postocima prihvacanja svake od pojedinih kategorija odgovora)

Uopce ne Donekle Uvelike Izrazito

Zapreka %

Velik broj ucenika u razredu 41,3 24,3 18,2 16,3
Nejednaka motiviranost uéenika 4,5 47,5 38,1 99
Razli¢ite sposobnosti u¢enika 4,1 34,6 44,6 16,7
Prebrza realizacija programa 7.6 30,8 36,4 25,2
Nejasni ciljevi programa 259 51,6 17,2 5,2
Preop3irnost programa 9,1 334 32,2 253
Neprilagodenost programa uzrastu u¢enika 16,1 45,3 26,2 12,5
Lo3i materijalni uvjeti realizacije programa

(nedostupnost materijala, prostora itd,) 144 385 281 19,0
Nedostatna suradnja medu nastavnicima u 3koli 55,8 352 72 1,7
Nedovoljna podrika i pomoc ravnatelja skole 67,2 24,8 6,1 19
Nezadovoljavajuca struéna pomo¢ Zavoda za

unapredivanije skolstva 28,7 43,8 18,6 89
Nezadovoljavajuca podrika i pomoc roditelja 31,9 47,6 17,0 3.5
Nerazvijena suradnja s lokalnom zajednicom

(institucije, profesionalna udrufenja itd) 378 41,5 15,0 57
Niski osobni prihodi ucitelja 46,1 273 15,5 11,2
Niska motiviranost uéitelja 57,0 275 10,5 50
Nedostatna struéna osposobljenost ucitelja 67,9 25,1 5,8 1,2

% ~ Postotak uditelja

Procjene uditelja pokazale su da oni najvecom zaprekom kvalitetnoj im-
plementaciji programa smatraju prebrz tempo realizacije programa i njegovu
preopsirnost. Otprilike trecina ucitelja smatra da im ti faktori uvelike oteZava-
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ju realizaciju, a &etvrtina da im izrazito oteZavaju realizaciju programa. Znacaj-
nijom zaprekom procjenjuju se i razli¢ite sposobnosti u¢enika, pa tako Sezde-
setak posto nastavnika smatra da im to izrazito i uvelike oteZava rad. Nesto
manje od polovice ucitelja smatra da im i lo3i materijalni uvjeti realizacije
programa uvelike i izrazito oteZavaju rad, a znacajnijom preprekom smatra
se i neprilagodenost programa uzrastu u¢enika, za koju nesto manje od 40%
uditelja smatra da im uvelike i izrazito oteZava realizaciju programa.

Najmanjim zaprekama smatraju se nedovoljna struéna osposobljenost ucite-
lia te nedovolina pomo¢ ravnatelja, za koje dvije trecine ucitelja smatra da
uopce nisu nikakva zapreka, a &etvrtina ih misli da samo donekle predstavlja-
ju zapreku realizaciji programa. Nadalje, viSe od polovice ucitelja smatra da
niska motiviranost uéenika uopce nije faktor koji oteZava realizaciju progra-
ma, a nefto vide od &etvrtine smatra da ona tek donekle ometa njihov rad.
Vise od polovice ucitelja procjenjuje da i nedostatna suradnja medu nastav-
nicima uopde ne predstavlja zapreku u primjeni programa, a nesto vile od
getvrtine misli da je nedostatak suradnje tek donekle ometajuci. Interesantan
je i podatak da ugitelji smatraju da njihovi niski osobni prihodi nisu bitna za-
preka kvalitetnoj implementaciji programa: ne$to manje od polovice ih smatra
da to uopce ne ometa implementaciju programa, a nesto vife od cetvrtine
smatra da je to tek donekle ometajuci faktor.

Procjene poZeljne satnice

Utitelji su procjenijivali i koliko bi se sati tjedno, prema njihovom misljenju,
trebao poucavati pojedini predmet u razredu u kojem sada poucavaju.

Tablica 31. Poteljan broj tjednih sati nastavnih predmeta po razredima

Biediaet 1.. razre:- 2. razrt?:l 3. razre:l 4. rami(:l
Hrvatski jezik 5 6 5 6 5 6 5 6
Matematika 5 5 5 5 5 5 5 5
Likovna kultura 2 1 2 1 2 1 2 1
Glazbena kultura 1 1 1 1 2 1 1 1
Tjelesna i zdravstvena kultura 3 3 3 3 3» 3 3 2
Priroda i drutvo 2 2 3 2 3 3 3 3
Strani jezik - - - - 2
Ukupno 18 18 19 18 20 19 19 20

* - Procjene sati/dominantne vrijednosti
** ~ Propisani broj sati prema nastavnim programima MIPS-a (1999)
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Usporedimo li uciteljske prijedloge o broju sati koji bi trebao imati svaki
predmet u tjednoj satnici niZih razreda s brojem sati koji pripada pojedinim
nastavnim predmetima u sada$njem nastavnom planu, pokazuje se da ucitelji
predlaZu promjene u satnici. Prema njihovim prijedlozima, hrvatski bi jezik
umjesto sadadnjih 3est sati trebao biti zastupljen s pet sati tjedno u svim ra-
zredima, a likovnoj kulturi bi trebalo u svim razredima povecati satnicu sa
sadadnjeg jednoga na dva sata tjedno. Satnicu prirode i drustva bi, smatraju
ucitelji drugog razreda, trebalo povecati s dva na tri sata tjedno. Ucitelji koji
poucavaju trece razrede procjenjuju da bi satnicu glazbene kulture trebalo
povecati s jednoga na dva sata tjedno.

Gledajuci sumarno, proizlazi da bi uitelji u prvom razredu zadrzali istu
satnicu, dok bi je povecali u drugom, tre¢em i ¢etvrtom razredu. Na prvi se
pogled ¢ini da za ¢etvrti razred ucitelji predlaZzu smanjenje satnice. Medutim,
njihovi prijedlozi nisu obuhvatili satnicu stranog jezika koja, po okvirnom
programu, sada ima dva sata tjedno. Ako bi se i ona uzela u obzir, pa ¢ak i
propisani broj sati, satnica bi i u ¢etvrtom razredu bila veca.

Predmet! koje ne bi trebalo poucavati te novi predmeti koje bi, prema
misljenju ucitelja, trebalo pouéavati u prve cetiri godine obveznog
obrazovanja

U okviru analize odnosa ucitelja prema promjenama nastavnih programa
takoder smo nastojali ustanoviti njihovo misljenje o predmetnoj strukturi
kurikuluma za prva Cetiri razreda osnovne 3kole. Kao i u nastavnickom
upitniku, i ovdje su bila postavljena dva pitanja otvorenog tipa. Na prvo su
pitanje ucitelji odgovarali tako da su upisivali one predmete koje, prema
njihovu misljenju, ne bi trebalo poucavati u prve Cetiri godine osnovnog
obrazovanja, dok su kod drugog pitanja upisivali nove predmete koje bi
trebalo uvesti u prve cetiri godine osnovnog obrazovanja. Na prvo pitanje
odgovorilo je samo 20% ispitanika, pri ¢emu ih najveci broj (12%) smatra
da u 3koli ne bi trebalo poucavati vjeronauk. Za razliku od navedenoga,
pouzdaniji su podaci o novim predmetima koje bi, prema miSljenju ucitelja,
trebalo uvesti u prve Cetiri godine osnovnog obrazovanja (na ovo pitanje je
odgovorio ve¢i broj ispitanika). Oni upucuju da bi najveci broj ucitelja uveo
strane jezike (43%), zatim informatiku (26%) te ekologiju (6%). Napominjemo
da su i nastavnici takoder najce$c¢e odgovarali da vjeronauk ne bi trebalo
poucavati u 3koli, dok su se strani jezici i informatika takoder nalazili medu
prva dva najcedce predloZena nova predmeta koje bi valjalo uvesti u prve
Cetiri godine Skolovanja.

-1



Branislava Baranovi¢

1.7. Misljenje ucitelja o promjenama u 3kolskom sustavu

Na pitanje je li potrebna reforma sada3nje organizacijske strukture Skol-
skog sustava obveznoga (osnovnog) obrazovanja najveci je dio ucitelja odgo-
vorio pozitivno (57%). Iako natpolovi¢na vecina ucitelja podrzava promjene,
jos uvijek je razmjerno znacajan broj onih koji su protiv takvih promjena, ili
ne mogu procijeniti jesu li one potrebne (nesto vise od 43% ucitelja) (slika
19). U usporedbi s nastavnicima, pokazalo se da je ovaj postotak ucitelja
¢ak i nedto veci nego kod nastavnika (43% ucitelja naspram 37% nastavnika).
Buduci da znatan dio ucitelja ne prihvaca ili je neodlucan u pogledu promje-
na, podaci upucuju da ce, slicno kao i u slucaju nastavnika, eventualne pro-
mjene organizacijske strukture obveznog obrazovanja zahtijevati intenzivnu
suradnju prosvijetnih vlasti sa Skolama u cilju senzibiliziranja i pripremanja
ucitelja za promjene.

Slika 19. Misljenje ucitelja o reformi sadasnje organizacijske strukture
Skolskog sustava obveznoga obrazovanja (u %)

23,7
ODa
[INe
56,9 B Ne mogu procijeniti
19,5

Kada je rije¢ o odgovorima ucitelja na pitanje koliko bi trebalo trajati ob-
vezno obrazovanje u Hrvatskoj, najveci dio ih se izjasnio za osmogodisnje
obrazovanje (56%), §to je vrlo sliéno odgovorima nastavnika koji su se u
neznatno manjem postotku (54%) takoder izjasnili za osmogodignje obvezno
obrazovanje. Znadajno manji dio ih se izjasnio za devetogodidnje obvezno
obrazovanje (17%) te vrlo malen postotak za desetogodisnje obrazovanje (7%6)
(slika 20).

Ostali ucitelji (oko jedna petina) nisu mogli procijeniti koliko bi trebalo
trajati obvezno obrazovanje u Hrvatskoj. Usporedba s nastavnicima pokazuje
da su uéitelji sli¢no reagirali i kada je rije¢ o ovim kategorijama odgovora na
pitanje o duljini trajanja obveznog obrazovanja.
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Slika 20, Mislienje uéitelja o duljini obveznog obrazovanja (u %)

M Osam godina
[ Devet godina
56.2 [ Deset godina

O Ne mogu procijeniti

Gledajuci u cjelini, podaci upucuju da i uditelji, sli¢no nastavnicima, nat-
poloviénom vecinom podrZavaju osmogodiSnje obrazovanje, $to dodatno
ukazuje da ce prosvietne vlasti u sluéaju harmoniziranja sustava obveznog
obrazovanja u Hrvatskoj sa suvremenim razvojnim trendovima u Europi, u
kojoj prevladava devetogodisnje i desetogodisnje obvezno obrazovanje, tre-
bati razviti intenzivnu komunikaciju i suradnju s nastavnim osobljem.

Shika 21. Midlienje utitelja o diferencijaciji unutar obveznog obrazovanja
prema sposabnostima i interesima ucenika (u %)
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Sli¢éno nastavnicima, najveci dio ucitelja takoder smatra da bi diferencijaci-
ju unutar obveznog obrazovanja prema sposobnostima i interesima ucenika
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trebalo provesti poslije Sestog razreda (36%), potom slijede osmi i Cetvrti
razred sa znacajno manjim brojem odgovora (oko 19%), dok vrlo malen po-
stotak ucitelja smatra da diferencijaciju treba provesti poslije petog i treceg
razreda (tek njih 6%). Za diferencijaciju poslije ostalih razreda opredijelio se
neznatan broj ucitelja (ispod 5%), tako da ih nismo zasebno analizirali (na
slici 21. kategorija “ostali”).

1.8. Misljenje ucitelja o promjeni nastavnih programa

MiSljenje ucitelja o promjeni nastavnih programa takoder smo ispitivali
na isti nacin kao i misljenje nastavnika. Distribucija odgovora na pitanje: “Je
li, prema VaSem misljenju, potrebna promjena odgojno-obrazovnih sadrzaja
i metoda u obveznom obrazovanju u Hrvatskoj?”, upucuje da velika vecina
uditelja smatra da su takve promjene potrebne (76% pozitivnih odgovora) (sli-
ka 22)). Malen je broj ucitelja koji smatraju da u obveznom obrazovanju nije
potrebno mijenjati sadrZaj i metode poucavanja (samo 10%), a isto je tako ma-
len broj i onih koji nisu mogli dati procjenu (14%). Usporedba s nastavnicima
pokazuje da je distribucija odgovora u obje skupine vrlo sliéna te da znatna
vecina i ucitelja i nastavnika podrZava spomenute promjene.

Slika 22. Misljenje ucitelja o potrebi za promjenom odgojno-obrazovnih
sadraja | metoda u obveznom obrazovanju (u %)

14,1

10,3 ODa

M Ne

[ Ne mogu procijeniti

75,6

Ucitelji su, sliéno kao i nastavnici, procjenjivali i spremnost svojih 3kola za
uvodenje novih nastavnih planova i programa. Podaci upucuju (slika 23.) da
je razmjerno malen broj uéitelja (takoder jedna trecina kao i nastavnika) koji
smatraju da je njihova Skola spremna za uvodenje novih programa. Znacajno
je veci broj onih koji ne mogu procijeniti spremnost 3kola ili daju negativan
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Slika 23. Miglienje uitelja o spremnosti njihove Skole za uvodenje
novih nastavnih programa (u %)

1'9 ODa
ﬁ’ ONe

B Ne mogu procijeniti

16,1

odgovor (dvije trecine, 3to je takoder gotovo isti postotak kao kod nastav-
nika). Iako je malen broj onih koji izravno odgovaraju da je njihova Skola
nespremna za uvodenje novih programa, podatak da ne3to vise od polovine
ucitelja ne moZe dati procjenu ukazuje da ce i promjene programa u prva ce-
tiri razreda trebati pratiti ozbiljne pripreme Skola za njihovu implementaciju.

I kod pitanja o misljenju ucitelja o reformi Skolskog sustava i nastavnih
programa, provjerili smo postoje li razlike s obzirom na sociodemografske
karakteristike ucitelja te ruralno-urbanu i regionalnu pripadnost skola, ali
ni za jedno pitanje nije nadena razlika u misljenjima. Ovaj nalaz je takoder
vaZan jer upucuje da je navedeno misljenje ucitelja o promjenama i Skolskog
sustava i nastavnih programa prili¢no homogeno.

Sumarno se moZe reci da je miSljenje uditelja o nastavnim programima i
njihovoj implementaciji u mnogim aspektima sli¢no misljenjima nastavnika.
Tako je, primjerice, analiza upozorila da i u prva cetiri razreda osnovnog
obrazovanja dominiraju tradicionalna nastavna sredstva i metode rada s uce-
nicima, da i ugitelji vrlo rijetko koriste informacijsko-komunikacijsku tehno-
logiju u nastavi (¢ak i nedto rjede nego nastavnici). Sli¢no kao i u nastavnika,
na ovim se varijablama javljaju statisticki zna¢ajne razlike s obzirom na dob
ucitelja i lociranost skole. One upucuju i na potrebu vece paZnje u educiranju
starijih uéitelja, naroéito u manje razvijenim sredinama.

Nastavni programi takoder pokazuju sli¢ne nedostatke kao i programi u
visim razredima - nedovoljna suvremenost, opseZnost, u nekim slucajevima
¢ak i nedovoljna horizontalna povezanost iako je rije¢ o razrednoj nastavi.
Sa stajalista kurikulumskog razvoja, vaino je istaknuti da su ucitelji viSe ne-
zadovoljni nastavnim programima matematike, hrvatskog jezika te prirode i
drustva, nego programima odgojnih predmeta, narocito u treem i Cetvrtom
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razredu. U odnosu na nastavne programe za viSe razrede, programi za prva
¢etiri razreda neto su vide povezani i izbalansirani u pogledu zastuplienosti
razli¢itih podruéja razvoja u¢enika, §to proizlazi iz vece integriranosti razred-
nog tipa nastave.

Zamijetno je da izrazita vecina ucitelja podrZava kurikulumske promjene i
u tom su pogledu prili¢no homogeni, bez obzira na svoje sociodemografske
karakteristike. Medutim, sli¢no nastavnicima, veci dio njih ne smatra da treba
produljiti sadadnje osmogodi¥nje obvezno obrazovanje. Zaklju¢no se moze
redi da se vecina nedostataka nastavnih programa koje su naveli nastavnici
ponavlja i kod nastavnih programa za niZe razrede, $to upucuje da predstav-
ljaju slabe strane nastavnih programa za obvezno obrazovanje u cjelini.

C. ZAKUUCAK

Hrvatska ima dugogodi¥nju tradiciju centraliziranoga, predmetnoga na-
cionalnog kurikuluma, tj. kurikuluma koji je usmjeren na kontrolu ulaznih
faktora obrazovanja i detaljno odredenje sadrzaja koji se poucavaju u okvi-
ru pojedinih predmeta. Rije¢ je o tradicionalnom nacinu programiranja 3to
se zasniva na disciplinarnom pristupu i koji predmetnu strukturu nacional-
nog kurikuluma izvodi iz strukture znanstvenih disciplina (uvjetno receno,
predmetna struktura kurikuluma u osnovi ¢ini svojevrsnu presliku strukture
znanstvenih disciplina).

Drustveni, ekonomski, znanstveni i tehnolo3ki razvojni tokovi generirali
su nove potrebe i zahtjeve pojedinca i drudtva spram obrazovanja, na koje
tradicionalni kurikulum nije mogao efikasno odgovoriti. Kako smo u analizi
vidjeli, u planiranju i dizajniranju (izrad)) nacionalnih kurikuluma uéinjen
je zaokret od tradicionalnoga stavljanja teZi%ta na transfer znanja i naslije-
da s jedne generacije na drugu, na stavljanje teZi$ta na razvoj kompetencija
potrebnih za Zivot i rad u dru¥tvu znanja te efikasnu kontrolu koliko su ih
ucenici stvarno stekli tijekom obrazovanja. U konstrukeiji kurikuluma vaZno
mijesto dobiva sposobnost upotrebe znanja u rjefavanju problema i zadataka
u razli¢itim radnim i Zivotnim situacijama. Pitanje na koje kurikulum treba
odgovoriti jest: zadto je ne3to vaZno da se poucava i uéi u 3koli, odnosno 3to
je to 3to je vaZno za Zivot i razvoj ucenika i drudtva da se treba poucavati u
Skoli. Ovaj pomak teZifta s poucavanja znanja radi znanja k njegovoj upotre-
bi, ne znaci umanjivanje obrazovne vaZnosti znanja. Naprotiv, danas se pred
obrazovanje i kurikulumske specijaliste postavljaju sloZeniji zadaci, primjerice
kako odrediti koje je znanje vaZno te kako osposobiti ucenike da znaju kori-
stiti ili upotrebljavati ste¢eno znanje u rje$avanju razli¢itih zadataka.
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U tom kontekstu vaZno mijesto u suvremenom kurikulumu dobiva ne
samo definiranje ciljeva nego i naéin njihova definiranja. Oni se u dana¥-
njim nacionalnim kurikulumima definiraju u formi konkretnih obrazovnih
ishoda ili postignuca ucenika (kompetencija) koja se mogu “mieriti” odnosno
provjeravati. Rije¢ je o tzv. oulcome based ili, danas sve ¢ec¢e spominjanom,
competence based kurikulumu, tj. kurikulumu koji se zasniva na definiranju i
kontroli obrazovnih ishoda (oéekivanih kompetencija) uéenika. Danas on &ini
dominantan trend razvoja nacionalnih kurikuluma za obvezno obrazovanije.

Razvoj drudtva znanja i proces globalizacije stavljaju obrazovanje u nov,
internacionalni kontekst. Da bi mogla odrZati razvojni korak s okruZenjem
i biti konkurentna, Hrvatska ¢e morati razvoj svojega obrazovnog sustava,
posebice nacionalnoga kurikuluma, uskladiti sa spomenutim razvojnim tren-
dovima i obrazovnim standardima koje oni zahtijevaju, tim prije 3to ulazak u
Europsku uniju ¢ini jedan od njezinih temeljnih strategijskih ciljeva.

Ukoliko se Zeli planirati nacionalni kurikulum koji bi bio uskladen sa
suvremenim razvojnim trendovima i istovremeno primjeren obrazovnom i
drustvenom kontekstu Hrvatske, rieenja e trebati traZiti kako u analizi sta-
nja u Hrvatskoj tako i drugih zemalja, posebice onih s visokim rezultatima u
podrudju obrazovanja.

Analiza aktualnog stanja pokazuje da nastavni programi predstavljaju zna-
¢ajan problem za pobolj3anje kvalitete osnovnog obrazovanja. Prema mislje-
nju nastavnika i ucitelja, oni imaju niz sadrZzajnih i strukturnih slabosti: opsez-
ni su, nedovoljno suvremeni, nedovoljno horizontalno i vertikalno povezani
(narocito horizontalno), nedovoljno uravnoteZeni (neuravnoteZena zastuplje-
nost temeljnih podrucja razvoja ucenika), itd.

Navedene slabosti ukazuju da nije dovoljno sada3nje nastavne programe
samo poboljiati (rasteretiti ih suvisnih sadrZaja, inovirati novim i sl) nego
da ce biti potrebne i dublje intervencije u nacionalnom kurikulumu. Iz ana-
lize nastavnih programa proizlazi da ¢e promjene trebati i¢i u smjeru izra-
de koberentnoga, izbalansiranoga i integriranoga nacionalnog kurikuluma.
Ukratko, pokazuje se potreba za izradom okvirnoga nacionalnog kurikuluma
koji bi u osnovnim elementima (opc¢e smjernice) definirao ciljeve i glavne
komponente nacionalnog kurikuluma te time osigurao konceptualnu osnovu
za izradu ostalih kurikulumskih dokumenata i njegovu koherenciju s ostalim
dijelovima 3kolskog sustava. Ovakav model kurikuluma primjenjuje vecina
europskih zemalja, ukljucujudi i one s visokim obrazovnim rezultatima poput
skandinavskih zemalja, a pokazao se uspje$nim i u brojnim drugim razvije-
nim zemljama - Australiji, Kanadi, Japanu, Novom Zelandu itd. § obzirom
na hrvatsku obrazovnu tradiciju i stanje, vazno je istaknuti dvije stvari: 1. da
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i ovaj model kurikuluma predstavlja outcome based kurikulum, odnosno da
iskazuje obrazovne cilieve u operacionalnoj formi kao o&ekivana obrazovna
postignuca ucenika (kompetencije ucenika); 2. da je rije¢ o kompetencijama
potrebnima za rad i Zivot u drudtvu znanja (cilievi obrazovanja sagledani su
u kontekstu globalnih razvojnih tendencija u suvremenom drustvu i obrazo-
vanju).

U hrvatskom kontekstu, spomenute kurikulumske promjene znace velik
zaokret i na konceptualnoj i na izvedbenoj razini. Ako primijenimo holisticki
pristup razvoju kurikuluma, za ocekivati je da ¢e izrada spomenutog mode-
la kurikuluma znacajno utjecati i na promjene ostalih komponenti 3kolskog
sustava, prije svega na sustav obrazovanja nastavnika i ucitelja, evaluaciju
sustava i postignuc¢a u¢enika, duljinu i organizacijsku strukturu obveznog
obrazovanja. Rezultati istraZivanja su upozorili da ¢e narocito problemati¢ne
biti promjene u produljenju sada3njega osmogodi3njeg sustava, jer ga jo3 uvi-
jek podrzava veci dio ucitelja, nastavnika i ravnatelja.

I konacno, pri koncipiranju razvoja kurikuluma i obrazovanja treba imati
na umu da Hrvatska, za razliku od vecine ostalih europskih zemalja, tijekom
90-ih nije znacajnije mijenjala ni kurikulum ni organizacijsku strukturu obve-
znog obrazovanja. Da bi dostigla i odrZala razvojni pravac s drugima, njezine
¢e kurikulumske promjene trebati voditi znacajnom iskoraku u kvaliteti obra-
zovnog produkta, tj. obrazovnih postignuca uc¢enika. Medutim, takav iskorak
nije moguc¢ bez sagledavanja razvoja obrazovanja u Hrvatskoj u $irem, inter-
nacionalnom kontekstu i njegovoj razvojnoj dimenziji. Naime, obrazovanje ce
i u Hrvatskoj morati pridonijeti 5to brzem razvoju ekonomije utemeljene na
znanju i demokratizaciji drustvenog sustava, odnosno razvoju ekonomskih i
drustvenih pretpostavki nuZnih za 3to uspje3nije uklju¢ivanje i pozicioniranje
Hrvatske u procesima europske integracije i globalizacije.
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Nastavni programi iz perspektive ucenika

Uvod

Brojni relevantni medunarodni i domaci dokumenti posveceni su pitanji-
ma podizanja kvalitete obrazovanja kao vrlo bitnog elementa sveukupnog
drudtvenog razvoja. Pritom i “Deklaracija o pravima djeteta” dva svoja ¢lanka
posvecuje pravu djeteta na kvalitetno obrazovanje (UN, 1989). U tom se kon-
tekstu sve ¢eSce spominje i pristup obrazovanju usmjeren na ucenika i u lite-
raturi, kao i u dokumentima obrazovne politike (npr. American Psychological
Association, 1997).

Medutim, unato¢ deklarativnom zalaganju za pristup u¢enju koje bi bilo pri-
lagodeno potrebama ucenika, vrlo su rijetka istraZivanja koja sustavno ispituju
ucenicku percepciju Skole i 3kolskog kurikuluma. Ta su istraZivanja obi¢no
usmjerena na procjenu samo jednoga 3kolskog predmeta, dok sveobuhvatnog
pracenja provedbe kurikuluma iz perspektive ucenika gotovo da i nema.
Rijetku iznimku ¢ini longitudinalno istraZivanje provedeno u Sjevernoj Irskoj
na reprezentativnom uzorku ucenika osmog razreda, koji su ponovno ispitivani
i na kraju devete i desete godine svojeg 3kolovanja (Harland et al., 2002).

Takav nerazmjer izmedu sve jasnijih zahtjeva da se 3kolski sustav 3to bolje
prilagodi potrebama uéenika i manjkavih empirijskih podataka o u¢enickoj
percepciji $kole, upucuje na to da ispitivanje misljenja uéenika mora biti nei-
zostavan element cjelovite empirijske studije o aktualnoj provedbi nastavnih
planova i programa u nas. Bez uvida u stajalista u¢enika nije moguce dobiti
jasnu sliku ni o dobrim ni o lo$im stranama sada¥njih nastavnih programa
i njihove provedbe, a niti o prirodi potrebnih promjena, Usto, ovo bi nae
istraZivanje trebalo biti zacetak kontinuirane evaluacije provedbe kurikulu-
ma, koja bi omogucila sustavno planiranje promjena nuZnih za pobolj3anje
efikasnosti sustava.

1. Svrha i ciljevi istraZivanja
Op¢a svrtha ovoga dijela istraZivanja jest ispitati bitne elemente proved-
be postojecih osnovnoskolskih nastavnih planova i programa iz perspektive

ucenika osmoga razreda.
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Kako bismo dobili §to detaljniji uvid u procjene uéenika, na3e je ispitivanje

imalo pet opcih ciljeva:

Prvo, detalino smo Zeljeli ispitati ucenicku percepciju pojedinih pred-

meta,

Taj je cilj bio operacionaliziran u nekoliko specifi¢nih problema:

— ispitati uéenicke procjene pojedinih predmeta na sljedecih pet dimenzi-
ja: zanimljivost, razumljivost, teZina, korisnost u sada3dnjem Zivotu (sin-
kronijska relevantnost) te vaznost za buduci Zivot (dijakronijska rele-
vantnost);

— ispitati percepciju vremena to ga tijekom radnog tjedna ucenici posve-
¢uju pojedinim predmetima;

— ispitati uéenicke procjene predmeta prema sljedecim elementima: trudu
uloZenom u savladavanje gradiva, preopterecenosti gradivom, motivira-
nosti za daljnje uéenje, povezanosti sadrzaja slicnih predmeta i moguc-
nosti njihova utjecaja na sadrZaj i metode rada;

— ispitati koje predmete ucenici najviSe a koje najmanje preferiraju, te
razloge koje navode za takve preferencije.

Drugo, namjeravali smo ispitati kako ucenici procjenjuju zastupljenost po-

jedinih nastavnih metoda.

Trece, ispitivali smo procjene ucenika o podr3ci koju dobivaju od nastav-

nika.

Cetvrto, ispitali smo vremensku strukturu prosjecnog radnog dana ucenika.

Peto, ispitali smo pojedine aspekte ucenickog doZivljaja Skole opdenito, i to:

— razloge zbog kojih vole i¢i u skolu;

— razloge zbog kojih ne vole i¢i u Skolu;

— moguce promjene koje bi oni uveli u kolu.

2. Metodologija istraZivanja

2.1. Instrument

Specificna svrtha naSeg istraZivanja zahtijevala je i koncipiranje novog in-
strumenta kojim bismo ispitali navedena tematska podrudja. Najveci dio ce-
stica prigodno je stvoren za ovo istraZivanje, i to suradnjom skupine istraZi-
vaca Centra za istraZivanje i razvoj obrazovanja, a dijelom su izradene po
uzoru na skale nekih ve¢ objavljenih istraZivanja (OECD, 2001; Harland et
al., 2002). Dio je pitanja preuzet iz upitnika razvijenog za potrebe istraZivanja
Bezinovica i suradnika (Bezinovic i Tkal¢i¢, 2002). Konaéna verzija upitnika
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1.

sastoji se od nekoliko skupina pitanja odabranih nakon viSekratnih rasprava
istraZivacke skupine. Najveci dio upitnika zauzimaju skale semantickog dife-
rencijala, na kojima su ucenici trebali procijeniti predmete prema spomenutih
pet dimenzija: zanimljivosti, razumljivosti, teZini, korisnosti i vaznosti za bu-
duci Zivot. Usto, upitnik sadrZi jos neka pitanja vezana za procjene predmeta
te skupine pitanja vezana za procjene nastavnika, metoda rada, vremensku
strukturu radnog dana te doZivljaj $kole opcenito. Ta je verzija provjerena u
pilot-istraZivanju na ucenicima osmih razreda u pet $kola u Zagrebu i okolici,
nakon ¢ega su napravljene manje izmjene u uputama za njegovo rjesavanje.

2.2. Uzorak

Odabir uzorka ucenika bio je dio postupka odabira cjelokupnog uzorka u
ovom istrazivanju. Naime, prvi korak bio je odabir reprezentativnog uzorka
Skola, koji je detaljno opisan u dijelu izvjeStaja posvecenog opcoj metodolo-
giji istraZivanja. U svakoj od skola koje su uvritene u uzorak istrazivaci su
primijenili upitnik na jednom osmom razredu. Sami istraZivaci nisu imali
nikakvog utjecaja na odabir razreda, jer je taj odabir u potpunosti prepusten
kolama. Na taj nacin podaci su prikupljeni na 2.674 uéenika prosje¢ne dobi
od 14 godina. Od toga su 1322 ucenice, a 1345 ucenika (8 uéenika nije navelo
spol). Na slikama 1. i 2. prikazana je struktura uzorka prema veli¢ini naselja
i prema regijama.

Slika 1. Struktura uzorka ucenika prema velicini naselja

O Selo

B Mali grad
0O Veliki grad
O Zagreb

Vecina ucenika u na%em uzorku (preko 40%) Zivi u manjem gradu.
Podjednak broj uéenika (neSto manje od jedne cetvrtine) Zivi ili u selu ili u
vecem gradu, a 11% ih Zivi u Zagrebu.
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Slika 2. Struktura uzorka ucenika prema regijama

W Zagreb i zagrebacka
Fupanija

M SrediSnja Hrvatska

O Istra i Primorje

[ Dalmacija

0 Slavenija

O Sjeverozapadna
Hrvatska

Najvedi broj ispitanih u¢enika dolazi iz dviju regija — Slavonije i Dalmacije.
Iz svake od njih dolazi po jedna petina ucenika, dok su Sjeverozapadna
Hrvatska i grad Zagreb zastupljeni s nefto manje od jedne petine ucenika.
Najmanje su zastupljene Sredi3nja Hrvatska, te Istra i Primorje, svaka s po 12
posto ucenika u ukupnom broju.

Treba se podsijetiti da je ovakva regionalna struktura uzorka ucenika izrav-
na posljedica nacina odabira uzorka. Naime, u formiranju uzorka prvi korak
bio je odabir odredenog broja 3kola iz svake od navedenih regija. Pritom su
Skole iz svake pojedine regije u ukupnom uzorku bile zastupliene to¢no u
onom postotku u kojemu je regija bila zastupliena u ukupnom broju $kola u
cijeloj Hrvatskoj.

Slika 3. Skolski uspjeh ugenika na polugodistu

4% 2%

@ Nedovoljan (1)
O Dovoljan (2)
O Dobar (3)

B Vilo dobar (4)
W Odli¢an (5)

41%
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Vecina nasih ucenika, gotovo tri Cetvrtine, na polugodistu osmog razreda
imala je vrlo dobar ili odli¢an uspjeh; oko jedne petine zavrgilo je s dobrim
uspjehom, a vrlo malen postotak s dovoljnim; nedovoljan uspjeh imalo je 4%
ucenika,

U istraZivanju smo prikupljali i podatke o obitelji ucenika. Ovdje smo iz-
dvojili podatke o zaposlenosti roditelja nasih ispitanika, koji su prikazani na
slikama 4. i 5.

Slika 4. Podaci o zaposlenosti oca

.\ 0O Stalno zaposlen
=% -'“ [ Povremeno zaposlen
73% B Neito drugo

Slika 5. Podaci o zaposlenosti majke

M Stalno zaposlena

" [ Povremeno zaposlena
[ Nezaposlena

[0 Nesto drugo

58%

Podaci o zaposlenosti u¢enikovih roditelja pokazuju da je preko sedamde-
set posto oceva stalno zaposleno, a po desetak posto ih radi povremeno ili
je nezaposleno. U slucaju majki podaci o zaposlenosti su pone3to drugadiji:
stalno ih je zaposleno manje od 60%, dok ih je u kategoriji nezaposlenih 30%,
8to je tri puta veci postotak nego u slucaju oceva.
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2.3. Prikupljanje podataka

Prikupljanje podataka na uzorku ucenika obavljeno je u sklopu posjeta
Skolama u kojima su primjenjivani upitnici na uciteljima i nastavnicima te na
ravnateljima. Primjenu upitnika u svakom razredu vodila su dva istrazivaca ti-
jekom jednoga Skolskog sata. U¢enicima je prvo dana opcenita uputa i obja3-
njena im je svrha istrazivanja, a zatim su dobili i podrobnu uputu uz primjer
za procjene predmeta u prvom pitanju. Nakon Sto su svi ucenici odgovorili
na prvo pitanje, istraZivaci su im dali detaljno obja3njenje za drugo pitanje, uz
napomenu da ostatak upitnika nastave rjeSavati sami, ¢itajuci pismene upute
na pocetku svakog pitanja. Tijekom rada ucenici su u svakom trenutku mogli
zatraZiti dodatna obja$njenja od istraZivaca. Vrijeme rada nije bilo ograni¢eno,
no svi su ucenici upitnik popunili do kraja Skolskog sata.

3. Rezultati istraZzivanja i rasprava
3.1. Ucenicka percepcija pojedinih predmeta
3.1.1. Procjena predmeta na skalama semantickog diferencijala

Prvo i najopseZnije pitanje u naSem upitniku odnosilo se na procjenu
predmeta obuhvacenih nastavnim programom na sljedecih pet dimenzija:
zanimljivost, razumljivost, teZina, korisnost i vaZnost za bududi Zivot uéenika.
Ucenicke procjene pojedinih predmeta na tim dimenzijama prikazane su
na slikama 1-5, i to tako da su predmeti poredani prema veli¢ini prosje¢ne
procjene na toj dimenziji. Uz obvezne predmete, procjene su prikazane i za
vieronauk. Naime, premda se radi o izbornom predmetu, nastavu vjeronauka
pohada vrlo visok postotak ucenika, pa je tako svoje procjene vjeronauka
dalo 93% od ukupnog broja u¢enika u nafem uzorku. Podaci o aritmetickim
sredinama i standardnim devijacijama procjena predmeta na svakoj od di-
menzija prikazani su u tablicama koje sadrZi Prilog D.

Zanimljivost

Ucenici najzanimljivijom doZivljavaju tjelesnu i zdravstvenu kulturu, strani
jezik i biologiju. Nakon njih u gornjem su dijelu tablice, prema procjenama
zanimljivosti, dva predmeta - zemljopis i povijest, iza kojih slijede likovna
kultura i vjeronauk. U donjem su dijelu tablice jo§ dva prirodna predmeta
~ fizika i matematika, a za njima slijede tehnicka i glazbena kultura. Na po-
sliednjem su mjestu zanimljivosti kemija te hrvatski jezik.
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Slika 6. Procjene pojedinih predmeta prema dimenziji ‘zanimljivost’

Tjelesna i zdravstvena kultura

Strani jezik
Biologija
Zemljopis
Povijest

Likovna kultura
Vijeronauk

Fizika
Matematika
Tehnitka kultura
Glazbena kultura
Kemija

Hrvarski jezik

-

Razumljivost

Slika 7. Procjene pojedinih predmeta prema dimenziji ‘razumljivost’

Tjelesna i zdravstvena kultura

Vijeronauk
Zemljopis
Biologija
Likovna kultura
Povijest
Tehnitka kultura
Glazbena kulura
Strani jezik
Hrvatski jezik
Fizika
Matematika
Kemija

-
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Prema prosjec¢noj procjeni na dimenziji razumljivosti je na prvom mjestu
ponovno tjelesna i zdravstvena kultura, a zatim slijede vjeronauk, zemljopis i
biologija. U sredini su likovna kultura, povijest, pa zatim ponovno dvije kul-
ture — tehnicka i glazbena. U¢enicima su najmanje razumljivi jezici — strani
jezik i hrvatski jezik, te dva prirodna predmeta — matematika i kemija.

TeZina

Slika 8, Procjene pojedinih predmeta prema dimenziji ‘teZina’

Tjelesna i zdravstvena kultura
Vjeronauk
Likovna kultura
Glazbena kultura
Tehnicka kultura
Zemljopis
Biologija

Povijest

Strani jezik
Fizika

Hrvatski jezik
Kemija
Matematika

T T T T T T

1 Z ° 3 4 5 R/

Napomena: veca prosjeéna procjena na ovoj dimenziji znadi da uéenici predmet doZivljavaju lakSim.

NajlakSom ucenici smatraju tjelesnu i zdravstvenu kulturu, potom vjerona-
uk, pa likovnu, glazbenu i tehnicku kulturu. NajteZima doZivljavaju matemati-
ku i kemiju, potom hrvatski jezik i fiziku. Zemljopis, biologija, povijest i strani
jezik prema procjeni teZine nalaze se u sredini niza predmeta. Dakle, ucenici
su prema teZini slicno procijenili srodne predmete, pa se tako najteZima pro-
cjenjuju prirodni predmeti i hrvatski jezik, a najlak3ima predmeti koji spadaju
u skupinu odgojnih predmeta, te vjeronauk.
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Korisnost u sadasnjem Zivotu

Slika 9. Procjene pojedinih predmeta prema dimenziji ‘korisnost u sadainjem Zivotu'

Strani jezik
Matematika
Tjelesna i zdravstvena kultura
Hrvatski jezik
Zemljopis
Biologija
Vjeronauk
Povijest

Fizika

Tehnicka kultura
Kemija

Glazbena kultura
Likovna kultura

Ucenici najkorisnijima za svoj sada$nji Zivot procjenjuju strani jezik, a za-
tim matematiku pa tjelesnu i zdravstvenu kulturu te hrvatski jezik. Najmanje
korisnima u sada$njem Zivotu doZivljavaju se odgojni predmeti - likovna,
glazbena i tehnicka kultura, te kemija. U sredini rang-poretka predmeta po
korisnosti su zemljopis, biologija, vjeronauk, fizika i povijest.

VaZnost za buduci Zivot

Prema procjenama vaznosti za buduci Zivot ponovno je na prvom mjestu
strani jezik pa matematika, hrvatski jezik i zemljopis. Sli¢éno procjenama ko-
risnosti, na zadnjem su mjestu po doZivljaju vaznosti likovna, glazbena i teh-
nicka kultura, te kemija. U sredini su tjelesna i zdravstvena kultura, biologija,
fizika, vjeronauk i povijest.
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Slika 10. Procjene pojedinih predmeta prema dimenzii 'vaznost za bududi Zivot'

Strani jezik
Matematika
Hrvatski jezik
Zemljopis
Tjelesna i zdravstvena kultura
Biologija
Vjeronauk

Fizika

Povijest
Tehnitka kulura
Kemija

Glazbena kultura
Likovna kultura

3.1.2. Procjene skolskih predmeta u kontekstu recentnih istraZivanja u
drugim zemljama

Percepciju pojedinih predmeta nasih uéenika korisno je usporediti s procje-
nama ucenika u drugim zemljama, s drugacijim obrazovnim sustavima i tra-
dicijom. Procjene teZine predmeta $to ih daju nasi ucenici razlikuju se od pro-
cjena sjevernoirskih uéenika (Harland et al.,, 2003). Sjevernoirskim u¢enicima
su najteZi francuski i irski jezik te povijest, dok se kod nas najteZima smatraju
matematika, hrvatski jezik i prirodni predmeti, §to upucuje na znacajne razli-
ke u sadrZaju kurikuluma i nac¢inu poucavanja u dvije zemlje.

S druge strane, procjene relevantnosti predmeta 3to ih daju nasi ucenici
vrlo su usporedive s rezultatima istraZivanja u Sjevernoj Irskoj. Sjevernoirski
ucenici najkorisnijima za svoj sadasnji Zivot smatraju matematiku, informati-
ku, tjelesni odgoj i engleski jezik, a te predmete, uz materinski jezik, doZivlja-
vaju najkorisnijima i nai ucenici. Engleski jezik, matematika i informatika na
vrhu su liste predmeta Sto ih sjevernoirski uéenici doZivljavaju vaznima za svoj
buduci Zivot. To je gotovo istovjetno preferencijama nagih ucenika koji najre-
levantnijima za svoju buducnost takoder smatraju jezike i matematiku. Buduci

190



Nastavni programi iz perspektive uéenika

da informatika u nas nije predmet obaveznog kurikuluma, njezine procjene
nisu prikazane medu procjenama obveznih predmeta. Medutim, rezultati koje
navodimo kasnije, pokazat ¢e da nasi ucenici koji imaju informatiku kao iz-
borni predmet, iznimno visoko vrednuju njezinu korisnost u sada$njem Zivotu
ali i vaZnost za buducnost, dajuci im gotovo maksimalnu ocjenu. Ovi podaci
pokazuju da ucenici na ovom uzrastu mogu dobro prepoznati i sinkronijsku
i dijakronijsku relevantnost osnovnih vrsta pismenosti - jeziéne, numericke
i informacijsko-komunikacijske, jer su kao najrelevantnije predmete odabrali
one koje istodobno smatraju najtezima i koji zahtijevaju najvise truda.

3.1.3. Ucenicke procjene pojedinih predmeta s obzirom na neke elemente
ucenja i nastave

U drugom pitanju upitnika za u¢enike naveli smo nekoliko tvrdnji koje se
odnose na neke bitne elemente ucenja i nastave pojedinih predmeta, a uce-
nici su trebali oznaciti sve one predmete za koje, po njihovu sudu, ta tvrdnja
vrijedi. U tablici 1 za svaku je tvrdnju naveden postotak ucenika koji ju je
prihvatio za svaki pojedini predmet.

Tablica 1. Ucenicke procjene pojedinih predmeta s obzirom na neke elemente uenja i nastave

Predmet

Hrvatski jezik
Likovna kultura
Glazbena kultura
Strani jezik
Matematika
Biologija
Zemljopis
Tehnicka kultura
Vjeronauk

TZK

£ | Kemija
Fizika
Povijest

Moram uloZiti puno truda

da bih savladao gradivo 534 43 59 423 595 294 62,6 50,1 40,0 287 121 32 40
Makon nastave poZelim

doznati vife o onome o

sam upravo fuo 88 50 80 196 116 269 150 160 264 229 133 B8 86
Ma satu uéimo previse

gradiva 514 37 11,3 20,5 366 277 358 27,5 345 248 175 2,8 120

SadrZaji iz tog predmeta

povezani su sa sadrZajima

drugih, sli¢nih predmeta 229 3,1 49 110 373 404 496 51,3 306 261 163 15 54
Mi imamo utjecaja na

odabir teme koja de se

obradivati na saw 111 144 115 53 30 55 33 35 44 42 55 T4 100

Mi moZemo utjecati na to
kako ce se raditinasau 183 223 168 12,2 93 11,9 96 102 108 106 11,2 276 209
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Ugenicke procjene pojedinih predmeta s obzirom na trud uloZen u
sviadavanje gradiva

Ulenici su prvo oznacili svoje slaganje s tvrdnjom “Moram uloZiti puno
truda da bih savladao gradivo”. Najveci postotak uéenika, (63%) smatra da se
ta tvrdnja odnosi na kemiju, 2 60% ih smatra da mora uloZiti puno truda u
ucenje maternatike. Na tredem je mjestu po toj procjeni hrvatski jezik s 53%,
a zatim fizika s 50% ucenika. U¢enici su se pokazali vrlo konzistentnima u
svojim procjenama, jer su upravo matematika, kemija, hrvatski jezik i fizika
predmeti koje smatraju najteZima i najmanje razumljivima.

Potom slijedi niz predmeta za koje otprilike 30% do 40 % ucenika procje-
njuje da zahtijevaju puno uloZenog truda: strani jezik (42%), povijest (40%),
biologija (29%) i zemljopis (29%). U svladavanje gradiva iz tehnicke kulture
ulaZe puno truda 12% ucenika, a na kraju je nekoliko predmeta za koje ma-
nje od 10% ucenika procjenjuje da zahtijevaju puno truda: glazbena, likovna,
tjelesna i zdravstvena kultura, te vjeronauk. Ovdje se ponovno zamjecuje
konzistentnost u procjenama, jer upravo te predmete udenici procjenjuju i
najlaksima.

Uéenicke procjene pojedinih predmeta s obzirom na motivaciju za daljnje
ucenje

Prema ucenickim procjenama, biologija i povijest dva su predmeta koji
najviSe poti¢u radoznalost i motivaciju za daljnje ucenje. Medutim, i kod tih
dvaju predmeta razmjerno mali postotak, tek nesto viSe od &etvrtine u&eni-
ka, izraZava slaganje s tvrdnjom “Nakon nastave poZelim doznati nesto vise
o onome 3to sam upravo ¢uo”, pa tako za biologiju 27% ucenika prihvaca
tu tvrdnju, a za povijest 26%; iza njih je zemljopis s 23%, a zatim nekoliko
predmeta za koje izmedu 10% i 20% ucenika smatra da ih poti¢u na daljnje
ucenje: strani jezik (20%), fizika (16%), kemija (15%), tehnicka kultura (13%), te
matematika (12%). Ostali predmeti (hrvatski jezik, likovna, glazbena i tjelesna
i zdravstvena kultura te vjeronauk) izazivaju dodatni interes kod manje od
10% ucenika.

Ovdje valja napomenuti da su takvi rezultati velikim dijelom uvjetovani i
hijerarhijom motiva u uéenika toga uzrasta. Naime, u toj dobi jedan od pri-
mamih motiva je druZenje i socijalizacija unutar skupine vrinjaka, a u manjoj
mijeri intrinzi¢na motivacija za ucenje. To pokazuju i odgovori na naZe pitanje
“Zasto volis Skolu?”, gdje je tri Cetvrtine uéenika kao primarni razlog navelo
druZenje s vr3njacima, a tek desetak posto ucenje i osobni razvoj.
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Uenicke procjene pojedinih predmeta s obzirom na koli¢inu gradiva koja
se uéi na satu

Jedini predmet za koji otprilike polovina uéenika (51%) procjenjuje da uci
previSe gradiva na satu je hrvatski jezik. Vi$e od tre¢ine ucenika to smatra i
za matematiku (37%), kemiju (36%) i za povijest (34%). Zatim slijedi nekoliko
predmeta za koje izmedu 20% i 30% ucenika procjenjuje da na nastavi udi
previSe gradiva: biologija (28%), fizika (27%), zemljopis (25%) i strani jezik
(20%). Najmanje uéenika smatra da se ova tvrdnja odnosi na tehni¢ku kultu-
ru (17%), vjeronauk (12%), glazbenu kulturu (11%), tjelesnu i zdravstvenu te
likovnu kulturu (manje od 5%).

Ucenicke procjene povezanosti sadrZaja pojedinih predmeta

Zanimalo nas je i kako uéenici procjenjuju horizontalnu povezanost sadr-
Zaja iz pojedinih predmeta, odnosno uocavaju li povezanost sadrZaja srodnih
predmeta iz istoga podrucja. Takva povezanost izmedu razlicitih dijelova ku-
rikuluma upucuje na koherentnost kurikuluma (Hargreaves, 1991). U¢enicima
je ta povezanost najuocljivija kod prirodne grupe predmeta, prvenstveno fizi-
ke i kemije (oko 50%), 2 zatim i biologije i matematike (40% i 37%). Po stupnju
percipirane povezanosti slijede povijest (31%) i zemljopis (26%), te hrvatski
jezik (23%). Za sve ostale predmete - tehnicku kulturu, strani jezik, vijero-
nauk, likovnu, glazbenu te tjelesnu i zdravstvenu kulturu - manje od petine
udenika procjenjuje da su sadrZajno povezani s ostalim predmetima, 5to znaci
da gradivo iz tih predmeta doZivljavaju relativno izdvojenima od nastavnog
gradiva drugih predmeta.

Uéenicka percepcija mogucnosti utjecaja na nastavni proces

Ucenici su procjenijivali i mogucnost svoga utjecaja na sadrZaje i metode
rada na satu, §to upucuje na stupanj fleksibilnosti sadasnjeg programa u od-
nosu na potrebe ucenika. Op¢cenito, vrlo malen broj uéenika procjenjuje da
ima utjecaj na odabir teme koja ¢e se obradivati na nastavi. Donekle je jedina
iznimka tjelesna i zdravstvena kultura, gdje viSe od jedne cetvrtine ucenika
procjenjuje da ima mogucnost utjecaja na odabir teme. U usporedbi s drugim
predmetima, nedto je vedi postotak uéenika koji procjenjuju da mogu utjecati
i na odabir sadr#aja nastave vjeronauka (17%) i likovne kulture (14%), a 11% ih
smatra da ima utjecaj na odabir sadrZaja na nastavi hrvatskog jezika i glazbe-
ne kulture. Za sve ostale predmete zanemariv broj uéenika (do 5%) dozivljava
da moZe utjecati na odabir nastavnih sadrZaja.

—193



Iris Marusi¢

U odnosu na procjene mogucnosti utjecaja na odabir nastavnih sadrZaja,
nesto vedi postotak ucenika procjenjuje da ima utjecaja na to kako ce se raditi
na satu. Tu se ponovno izdvaja tjelesna i zdravstvena kultura sa 28% uceni-
ka, zatim likovna kultura sa 22% ucenika te vjeronauk, za koji to procjenjuje
petina ucenika. NeSto veci postotak ucenika doZivljava i mogucnost utjecaja
na nastavni proces na satu hrvatskog jezika (18%), te glazbene kulture (17%).
Postotak ucenika koji procjenjuju da mogu utjecati na nacin rada na satu vrlo
je sli¢an za sve ostale predmete — oko 10%.

3.1.4. Uéenicke procjene vremena potrebnoga za ucenje pojedinih
predmeta

Za dobivanje detalinog uvida u nacin kako ucenici doZivljavaju aktualni
Skolski program, vaZzan je i podatak o vremenu koje im je potrebno da bi
svladali gradivo svakoga pojedinog predmeta. Stoga su ucenici zamoljeni da
procijene koliko sati tjedno provode u uéenju i spremanju za nastavu svakoga
predmeta.

Slika 11. prikazuje postotak ucenika koji su odabrali pojedine kategorije
tiednog broja sati provedenoga u ucenju te pripremanju za nastavu iz poje-
dinih predmeta. Kako bi prikazani podaci bili §to pregledniji, po¢etnih pet
kategorija odgovora saZeto je u tri kategorije (“do 1 sat”, “izmedu 1 i 3 sata”,
“viSe od 3 sata”).

Kako vidimo, ucenici procjenjuju da najvi§e vremena tro$e na udenje ma-
tematike - cetrdesetak posto ih matematiku u¢i do jedan sat tjedno, a vrlo
slican postotak ucenika u ucenju matematike provode izmedu jednoga i tri
sata. Oko petine ucenika matematici posvecuje vie od tri sata tjedno, §to
je najveci postotak ucenika koji neki od predmeta uci preko tri sata tjedno.
Ovakvi su rezultati i ocekivani s obzirom da nastavu matematike ucenici
imaju Cetiri sata tjedno 3to je, uz hrvatski jezik, najvedi broj sati nekoga pred-
meta u ukupnoj satnici za osmi razred osnovne $kole. Osim toga, matematiku
ucenici procjenjuju i najteZim predmetom koji od njih zahtijeva puno truda.
Po vremenu potrebnom za ucenje sljedeca je povijest, koju 44% ucenika uéi
do jedan sat tjedno, 41% ih uce izmedu jedan i tri sata, a 15% vise od tri sata
tiedno. Hrvatski jezik koji, kao i matematika, ima satnicu od cetiri sata tjiedno
u osmom razredu, Sezdesetak posto ucéenika uéi do jedan sat, 30% izmedu
jednoga i tri sata, a 12% viSe od tri sata. Kemiju 47% ucenika u¢i do jedan sat
tiedno, 42% izmedu jednoga i tri sata, a 11% preko tri sata tjedno. Potom slije-
de zemljopis, biologija i fizika, koje oko polovine ucenika uéi do sat viemena
tjedno, cetrdesetak posto izmedu jednoga i tri sata, a desetak posto vie od tri
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Slika 11. Tjedni broj sati proveden u uéenju i pripremanju za nastavu iz pojedinih predmeta
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Napomena: predmeti su poredani prema postotku odabira ede kategorije odgovora - “viSe od tri saa”

sata. Sli¢ni su podaci i o ucenju stranog jezika - 55% ga uci do jedan sat, 36%
izmedu jednoga i tri sata, a 9% viSe od tri sata tjedno. Na kraju slijede odgojni
predmeti i vieronauk na koje vide od 80% ucenika trosi do jedan sat tjedno.

Prema koli¢ini utroSenog vremena jasno se razlikuju odgojni i obrazovni
predmeti, pri ¢emu ucenici provode razmjerno malo vremena izvan nastave u
uc¢enju odgojnih predmeta, a znatno vise u uéenju ostalih predmeta, u ¢emu
se posebno izdvajaju matematika, povijest, hrvatski jezik i kemija. Valja se pri-
sjetiti da su upravo matematika, kemija i hrvatski jezik predmeti koje ucenici
doZivljavaju najtezima i za koje ih najveci postotak procjenjuje da zahtijevaju
puno uloZenog truda. Takoder ih najvie smatra da se na nastavi ovih triju
predmeta te povijesti u¢i previde gradiva. Stoga i ne iznenaduje 5to najvi-
Se vremena udenici posvecuju ucenju upravo tih predmeta. Konzistentnost
ovih rezultata pokazuje da ucenici vrlo jasno zapaZaju povezanost teZine i
razumljivosti, predmeta te koli¢ine gradiva s koli¢inom truda i vremena koje
moraju uloZiti u uéenje predmeta. Ovi se podaci mogu usporediti i s iskazi-
ma sjevernoirskih ucenika koji smatraju da su previse optereceni radom kod
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kuce upravo u matematici, a potom u francuskom i engleskom jeziku, te po-
vijesti (Harland et al., 2003).

3.1.5. UCenicke preferencije pojedinih predmeta

Ucenicima smo postavili i dva pitanja otvorenoga tipa o njihovim preferen-
cijama pojedinih predmeta. Jedno od pitanja je glasilo “Koji predmet najvise
volis?”, a drugo “Koji predmet najmanje volis?". Uz ta pitanja zamolili smo ih
i da navedu razloge zbog kojih odredeni predmet najvise odnosno najmanje
vole. Slika 12. pokazuje postotak odabira pojedinih najomiljenijih predmeta,
a podaci o frekvencijama odabira predmeta sadrZani su u Prilogu D.

Slika 12. Postotak odgovora ucenika na pitanje “Koji predmet najvise volis?”

Tjelesna i zdravstvena kultura
Povijest

Biologija

Zemljopis

Likovna kultura

Engleski jezik

Matematika

Informatika

Fizika

Kemija

Vjeronauk

Hrvatski jezik

Glazbena kultura

Strani jezici (osim engleskog)
Tehnicka kultura

30

N = 2601

_ Trend preferencija pojedinih predmeta vrlo je jasan: gotovo etvrtina uce-
ryka bira tjelesnu i zdraystvenu kulturu kao svoj omiljeni predmet i ona je
time uvjerljivo na prvom mijestu po estini odabira. Na drugom se mjestu
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nalazi povijest koju odabire desetak posto ucenika, a slijedi nekoliko pred-
meta koje bira oko 8 % ucenika - biologiju, zemljopis engleski jezik i likov-
nu kulturu. Nesto viSe od 5% kao svoj omiljeni predmet bira matematiku.
Informatiku kao omiljeni predmet odabire 4,5% ucenika koji su dali odgovor
na ovo pitanje. No ovaj je postotak razmjerno visok, znamo li da informati-
ku kao izborni predmet ima manje od tre¢ine uc¢enika u uzorku (N = 762).
Dakle, medu onim ucenicima koji imaju informatiku kao izborni predmet ¢ak
15% odabire ju kao najomiljeniji predmet. Sve ostale predmete bira izmedu
2% i 4 % ukupnog broja ucenika - fiziku, kemiju, hrvatski jezik, glazbenu i
tehnicku kulturu, te vjeronauk i strane jezike.

Po svojim preferencijama predmeta nasi se ucenici prili¢no razlikuju od
sjevernoirskih (Harland et al., 2003) i engleskih (Stables i Wikeley, 1997),
osim u jednom: naime, i jedni i drugi na vrh ljestvice preferencija smjestaju
tielesnu i zdravstvenu kulturu, §to je vjerojatno odraz univerzalnih preferen-
cija ucenika toga uzrasta. No ocigledne su i razlike u odnosu na preferencije
ucenika istoga uzrasta u Walesu. Oni prvenstveno biraju engleski jezik, a
zatim matematiku, tehnologiju i znanost, dok je u nas omiljena povijest tek
u sredini, a strani jezici u donjem dijelu poretka predmeta prema preferenci-
jama (Hendley i Stables, 1996). Ocigledne razlike u poretku omiljenih pred-
meta izmedu na3ih ucenika i u¢enika u Sjevernoj Irskoj, Engleskoj i Walesu
odraz su razlika u koncipiranju kurikuluma u tim dijelovima Velike Britanije,
odnosno aktualnog 3kolskog programa u nas, pri ¢emu postoje razlike i u
sadrZajnom koncipiranju pojedinih predmeta, a i u njihovu broju, odnosno
organizaciji unutar kurikuluma.

Ucenike smo pitali i o razlozima njihova izbora predmeta, a dobivene
odgovore na pitanje “Zasto taj predmet voli§?” kategorizirali smo u sljedecih
sedam kategorija:

— zanimljivost (npr. interesantno, zanimaju me jezici, zabavno, zanimljive

teme);

— lakoca (npr. razumljivo, lako se uéi, lagano, nema ispitivanja i testova,

jednostavno);

— mnastavnici (npr. zbog nastavnice, zabavan nastavnik, nastavnik nije

strog, lijlepo se ponasa prema nama i sl);

— interes (npr. svida mi se, volim istraZivanja, Zelim znati viSe o tim pred-

metima, privlace me karte i atlasi),

— nastavni sadrZaji i aktivnosti, fleksibilnost nastave (npr. radimo Sto Ze-

limo, slobodniji smo, zbog gradiva, govori o prirodi, predmet je kreati-
van, volim raditi praktiéne radove, zbog programa);
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— korisno za buducnost (npr. trebat de mi tijekom Zivota, potrebno za
nastavak 3kolovanja, time ¢u se baviti);
— ostalo.

Frekvencije odgovora unutar svake od ovih kategorija za sve predmete pri-
kazane su u tablici 3, a komentirat ¢emo razloge odabira samo za one pred-
mete koje je kao najdraZe odabralo vise od 5% ukupnog broja u¢enika, Medu
ostalim predmetima koje odabire mali broj, odnosno manje od 5% ucenika,
u pojedinim se kategorijama nalazi vrlo malen broj odgovora. Stoga razloge
odabira tih predmeta nije opravdano komentirati, jer nisu reprezentativni za
veci broj u¢enika.

Tablica 2. Frekvencije odgovora uZenika na pitanje “Zagto ga volis?”

&= 72 % B
— g g P fEit EE g &

g § E SH¥ZE 82 &8 %

%

Tjelesna i zdravstvena
kultura 180 253 29 53 45,5 17 13 100
Povijest 55,6 80 116 56 18,0 08 04 100
Engleski jezik 371 202 80 192 47 10,3 05 100
Likovna kultura 175 297 80 302 12,3 14 09 100
Zemljopis 491 13 99 71 20,8 09 09 100
Biologija 451 107 85 80 25,0 2,2 05 100
Matematika 365 277 128 108 75 34 13 100
Fizika 50,0 98 226 1,0 1,0 127 29 100
Kemija 535 M9 69 69 138 20 20 100
Hrvatski jezik 32,6 76 185 109 14,3 86 75 100
Glazbena kultura 21,7 157 120 289 193 12 L2 100
Tehni¢ka kultura 358 224 119 30 209 6,0 (] 100
Informatika 46,8 73 20 37 129 73 0 100
Vjeronauk 235 259 200 47 223 12 24 100
Strani jezici (osim engl.) 303 263 13 171 53 197 0 100

Podaci pokazuju da je za vecinu predmeta zanimljivost kljucan razlog
zbog kojega ih ucenici biraju kao najomiljenije, 3to je vrlo sli¢no razlozima
koje velSki u¢enici navode za svoje preferencije predmeta (Hendley i Stables,
1996). Vise od polovine ucenika koji biraju povijest kao najomiljeniji predmet,
to <ini zato 5to im je ona zanimljiva, a neSto manje od petine odabire je i
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zbog nastavnih sadrZaja i aktivnosti. Preko jedne tre¢ine u¢enika kao glavni
razlog svog izbora engleskog jezika kao najdrazeg predmeta navodi njegovu
zanimljivost: petini ucenika on je najomiljeniji zbog svoje lakoce, a petini
zbog interesa. Polovina onih koji odabiru zemljopis ¢ini to zbog njegove za-
nimljivosti, a oko petine zbog nastavnih sadrZaja i aktivnosti, te fleksibilnosti
nastave. I medu razlozima odabira biologije kao omiljenog predmeta pre-
vladava zanimljivost: nju navodi nesto manje od polovice uéenika, a 25% ih
navodi nastavne sadrZaje i aktivnosti te fleksibilnost nastave. Zanimljivost je
i najce3ci razlog odabira matematike, koji navodi nesto vise od trecine onih
koji ju biraju kao najdrazi predmet; no ovdje se kao drugi razlog navodenja
pojavljuje i njezina lakoca. To naizgled proturje¢i podatku da cijeli uzorak
ucenika matematiku procjenjuje najteZim predmetom, 3to pokazuju odgovori
na prvo pitanje u kojem su ucenici procjenjivali predmete prema dimenziji
njihove teZine. Medutim, onim ucenicima koji ju odabiru kao najdrazi pred-
met matematika ocito ne predstavlja poteskocu, jer mnogi od njih navode da
je najvide vole zato to im je lagana.

Za razliku od vecine ostalih predmeta, glavni razlog omiljenosti tjelesne
i zdravstvene te likovne kulture nije njihova zanimljivost. Tjelesnu i zdrav-
stvenu kulturu gotovo polovina ucenika najvie voli zbog nastavnih sadrZaja
i aktivnosti te fleksibilne nastave, a cetvrtina zato 5to im je lagana. U slucaju
likovne kulture njezinu lakocu i interes ucenici su naj¢eS¢e spominjali kao
razloge omiljenosti (navodi ih po tridesetak posto ucenika).

Na slici 13. prikazane su frekvencije odabira pojedinih predmeta koje
ucenici najmanje vole, a podaci o frekvencijama odabira najmanje omiljenih
predmeta nalaze se u Prilogu D.

U odabiru najmanje omiljenog predmeta nema izrazite razlike medu
predmetima kao u sluéaju odabira najdraZeg predmeta. Ucenici najce3ce
kao najmanje drag predmet biraju kemiju, no i taj je postotak razmjerno
nizak - 18%. Slijedi ga s gotovo istim postotkom matematika, a potom su
fizika i hrvatski jezik, koje bira ne3to vide od 10% ucenika. Ne3to znacajniji
postotak uéenika kao predmete 3to ih najmanje vole odabire povijest (9%)
i tehni¢ku kulturu (5%). Sve druge predmete, kao najmanje omiljene, bira
manje od 5% uéenika. Za razliku od odabira najomiljenijeg predmeta, nasi
su ucenici po odabiru najmanje omiljenih predmeta vrlo sli¢ni ucenicima u
Walesu, koji su kao predmet koji im se najmanje svida odabrali znanost, a
zatim matematiku (Hendley & Stables, 1996). Engleski uéenici navode ma-
tematiku kao najmanje omiljen predmet, a zatim materinski jezik i znanost,
3to je ponovno vrlo sli¢an odabir onom nagih ucenika (Stables & Wikeley,
1997).
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Slika 13. Frekvencije odgovora uenika na pitanje "Koji predmet najmanje voli3?*

Strani jezici (osim engleskog)

Tjelesna i zdravstvena kultura

Kemija
Matematika
Fizika

Hrvartski jezik
Povijest
Tehni¢ka kultura
Biologija
Zemljopis
Engleski jezik

Glazbena kultura
Likovna kultura
Vijeronauk

25 30

N = 2601

Razloge odabira predmeta kao najmanje omiljenog takoder smo kategori-
zirali, i to u sljedece kategorije:

nezanimifivost (npr. nezanimljiv, dosadan, zamoran, moram raditi neSto
§to ne zelim);

opsirnost (npr. preopsirno, puno toga za uciti, previse gradiva, previse
detalja);

tezina, nerazumljivost (npr. tesko gradivo, nerazumljivo, komplicirano,
dosadno, ne shvacam gradivo);

nastavnici (npr. nastavnik lose obja3njava, nepravedno ocjenjuje, ne-
profesionalnost nastavnika, odnos nastavnika prema ucenicima);
nekorisnost (npr. nevazan za buducnost, nepotreban za buducnost, za-
stario program, nece mi trebat);

ostalo.

Frekvencije odgovora ucenika u pojedinim kategorijama na pitanje o raz-
lozima zbog kojih ne vole odredeni predmet navedene su u tablici 5. Kao i
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u prethodnom pitanju, komentirat cemo razloge odabira samo za predmete
koje kao najmanje omiljene bira vise od 5% ucenika.

Tablica 3. Frekvencije odgovora uenika na pitanje "Zaito ga ne volis?*

o o

s g "

= = = 7] g

E 8 - £ g e
Predmet € E g R & g ) g

§ 2 3§ 3 3 g E

z o &g Z z o] 35

Y%

Kemija 20,3 13,1 459 173 24 1,0 100
Matematika 21,7 12,5 473 16,5 14 0,6 100
Fizika 23,7 71 398 26,1 0.8 0,5 100
Hrvatski jezik 274 20,6 242 233 =7 18 100
Povijest 43,4 23,1 99 159 6,0 17 100
Tehnicka kultura 66,7 25 83 133 75 17 100
Biologija 19.8 14,6 135 49,0 1,0 2,1 100
Zemljopis 236 124 14,6 494 0 0 100
Engleski jezik 195 6,9 59,8 13,8 0 0 100
Strani jezik 25,0 89 411 214 18 18 100
Glazbena kultura 31,0 12,7 14,1 31,0 8,5 27 100
Likovna kultura 344 0 14,8 344 49 11,5 100
Tjelesna i zdravstvena
kultura 125 ° 10,0 175 30,0 5,0 250 100
Vjeronauk 27 22 13,0 60,9 1] 22 100

Za gotovo polovinu uéenika koji najmanje vole kemiju i matematiku domi-
nantan je razlog njihova tezina i nerazumljivost, a oko petine ih navodi kao
glavni razlog njihovu nezanimljivost. Za fiziku je takoder oko 40% ucenika
kao glavni razlog neomiljenosti navelo njezinu teZinu i nerazumljivost, a po
Cetvrtina ucenika navodi problem nastavnika i nezanimljivost. Za hrvatski
jezik nema posebno dominantnog razloga njegovoj neomiljenosti, vec su to
podjednako nezanimljivost, teZina i nerazumljivost, te odnos nastavnika i
opSirnost. Oni kojima je povijest najmanje omiljen predmet naj¢esc¢e navode
da je to zbog njezine nezanimljivosti (43%), a blizu cetvrtine kao glavni ra-
zlog navodi njezinu opSirnost. Za tehnicku kulturu dvije trecine ucenika koji
ju najmanje vole, kaZu da je to zbog njezine nezanimljivosti, a 13% ucenika
navodi da je to zbog nastavnika.
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3.2. Ucenicéke procjene ucestalosti primjene pojedinih nastavnih
metoda

Uz procjene sadrZajnih aspekata pojedinih predmeta vazno je znati i kako
ucenici doZivljavaju sam nastavni proces. Naime, novija istraZivanja upucuju
na znadaj angaZmana ucenika u onim aktivnostima ¥to poti¢u akademsko
ucenje. Takav akademski angaZman pozitivno je povezan s uspjehom uceni-
ka u 3koli, a nastavnici svojim metodama poucavanja mogu znacajno pota-
knuti u€enike da sudjeluju u aktivnostima 3to promoviraju efikasno uenje
(Greenwood et al., 2002). Zbog toga na¥ upitnik sadrZi i pitanje koje se od-
nosi na nastavne metode, odnosno aktivnosti u kojima su ucenici angaZirani
tijekom nastave. Uéenici su procjenjivali ucestalost svojeg angazmana u tim
aktivnostima, i to na ljestvici od Cetiri stupnja: “nikada”, “rijetko”, “Cesto”, “uvi-
jek”. Postoci njihovih procjena u pojedinim kategorijama odgovora navedeni
su u tablici 4.

Tablica 4. Procjena uenika o uestalosti pojedinih aktivnosti tijekom nastave (u %)
Nikada Rijetko  Cesto  Uvijek

Aktivnosti %

Na nastavi ¢itam gradivo u sebi 15,7 41,2 30,1 13,0
Sudjelujem u raspravi s drugim uéenicima 6,1 32,0 43,0 18,9
Sudjelujem u grupnoj raspravi s nastavnikom 15,5 38,6 32,1 13,8
Iznosim vlastite ideje i razmi3ljanja i

raspravljam o njima 16,1 39,6 29,8 14,5
Slusam i zapisujem 3to govori nastavnik 16,9 26,9 309 25,3
Na nastavi prezentiram dio gradiva (referat,

samostalni rad) 225 50,4 235 3,6
Pifem komentare, izvjeXtaje, zapaZanja, i sl. 62,3 29,0 69 1,8
Sudjelujem u terenskom radu, npr. u prirodi 43,8 36,1 13,8 6,3
Sudjelujem u izradi nekog predmeta, slike,

panoa, modela, i sl. 23,7 442 25,5 6.6
Rje3avam problemske zadatke vezane uz

gradivo 22,2 424 275 7.9
Na pojedinim zadacima radim zajedno s

drugim ucenicima 70 31,3 50,5 1,2
Na nastavi postavijam pitanja o gradivu 20,4 46,6 25,4 7.6
Ponavljam ono 3to smo ve¢ uéili 233 41,8 256 93

Napomena: Deblje su otisnuti podad u kategoriji s najvedim postotkom odgovora za svaku pojedinu
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Prema procjenama primjene pojedinih metoda u nastavnom procesu, u
tijeku nastave ucenici najvide sudjeluju u suradnickom uéenju s drugim uce-
nicima. Naj¢e3¢e sudjeluju v raspravi s drugim ucenicima, pa ih tako ne3to
manje od dvije tre¢ine (62%) procjenjuje da to Cine Cesto ili uvijek. Sli¢na je
i ucestalost suradnje medu uéenicima, pa ih 62% navodi da ¢esto ili uvijek
na pojedinim zadacima rade zajedno s drugim ucenicima. Uéenici vrlo ¢esto
sluaju i zapisuju 3to im govori nastavnik (56% ¢esto ili uvijek) no, za razliku
od rasprava s drugim ucenicima, preko polovine njih procjenjuje da nikada
ili tek rijetko sudjeluje u grupnoj raspravi s nastavnikom.

Ucenici su najrjede angaZirani u aktivnostima koje uklju¢uju razne obli-
ke njihova samostalnog izraZavanja, pa tako na satu najrjede piSu razlicite
komentare, izvjeStaje, zapaZanja i sl. (Sezdesetak posto to nikada ne ¢ini, a
tridesetak posto rijetko), a procjenjuju i da vrlo rijetko sudjeluju u terenskom
radu (osamdesetak posto nikada ili rijetko). Gotovo tri Cetvrtine nikada ili tek
rijetko prezentira dio gradiva na nastavi, a viSe od dvije trecine ih nikad ili
tek rijetko sudjeluje u izradi nekog predmeta, panoa, slike i sli¢no. Gotovo
polovina tek rijetko, a petina uc¢enika na nastavi nikada ne postavlja pitanja o
gradivu. Preko polovine uéenika navodi da na nastavi nikada ili rijetko iznosi
vlastite ideje i razmiSljanja i raspravlja o njima. Razmjerno je rijetka i nastava
usmijerena na razvoj ucenikovih vjeStina rjeSavanja problema, jer oko dvije
tre¢ine ucenika iznosi da nikada ili tek rijetko na satu rjeSava problemske
zadatke vezane uz gradivo.

Vise od 40% ucenika je tijekom nastave vrlo ¢esto pasivno - &esto ili uvi-
jek u sebi ¢itaju gradivo, dok je ponavljanje gradiva razmjerno rijetko zastup-
ljeno - oko dvije trecine ih rijetko ili nikad na nastavi ne ponavlja ono 3to se
vec udilo.

3.3. Ucenicke procjene podrske koju dobivaju od nastavnika

Uspjeh ugenika u ovladavanju gradivom dobrim dijelom ovisi i o njihovu
odnosu s nastavnicima, koji ima vrlo bitnu motivacijsku ulogu u procesu
ucenja. Uz nastavne sadrZaje, kvaliteta rada nastavnika i podrska koju pru-
Zaju ucenicima vrlo su vaZne komponente uspje3nog odvijanja cjelokupnoga
nastavnog procesa. Zbog toga nas je zanimalo kako ucenici doZzivljavaju svoje
nastavnike, njihov interes za u¢enike, poticaj i podrdku koju im pruZaju. Ti su
podaci izloZeni u tablici 5.

Dvije tre¢ine u¢enika smatra da se uglavnom dobro slaZe s vec¢inom na-
stavnika, a sli¢an postotak procjenjuje i da ih nastavnici ¢esto ili uvijek poti¢u
da postavljaju pitanja i izraZavaju vlastito misljenje. Medutim, ovaj je poda-
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Tablica 5. U¢enitke procjene u pojedinim kategorijama odgovora za
razli¢ite aspekte podrike koju dobivaju od nastavnika (u %)

Nikada Rijetko Cesto  Uvijek

Aspekti nastavnicke podrike

%
Nastavnici su zainteresirani za rad svakog u¢enika 9.8 425 354 12,3
Nastavnici nas poti¢u da postavljamo pitanja i
izraZavamo vlastito misljenje 6,2 29,5 44,1 20,2
Ako neki uenici ne razumiju gradivo, nastavnici im
dodatno obja3njavaju 85 399 34,8 16,8
Nastavnici se trude pomod nam u uéenju 79 30,1 38,6 234
Nastavnici nas poti¢u da sami doznamo vise o
predmetu koji predaju 12,2 413 36,7 98
Dobro se slaZemo s vedinom nastavnika 79 26,3 44,6 21,2
Nastavnici doista pokazuju interes za u¢enike 11,3 417 35,7 11,3
Nastavnici paZljivo slu3aju ono 3to ulenici govore 69 32,7 42,5 179
Dobivamo pohvale od nastavnika 9,6 434 36,1 10,9
Nastavnici se prema nama odnose pravedno i s
postovanjem 11,5 379 36,7 13,9
Nastavnici ¢e mi pomoci ako zatreba 74 32,0 372 23,4

tak u neskladu s ucenickom procjenom vlastite aktivnosti tijekom nastave.
Naime, dok otprilike dvije trecine ucenika smatra da ih nastavnici poti¢u da
na satu postavljaju pitanja i iznesu vlastito misljenje, tek neto vise od polovi-
ne tih istih u¢enika navodi da na satu ¢esto ili vrlo ¢esto iznose vlastite ideje
i razmiSljanja, a ¢ak tri Cetvrtine rijetko ili nikada ne postavlja pitanja o gra-
divu. Valjalo bi dodatno istraZiti koji su uzroci ovakvom raskoraku u procje-
nama nastavnickih poticaja i vlastite aktivnosti — naime, radi li se o tome da
odredeni broj u¢enika, usprkos poticajima nastavnika, na nastavi nije sklon
izraZavati vlastite ideje i razmiSljanja te postavljati pitanja, ili su ucenici, da-
juci socijalno poZeline odgovore, nastavni¢ke poticaje procijenili ucestalijima
nego 3to oni to zaista jesu. Nadalje, 3ezdesetak posto uéenika smatra da se
nastavnici Cesto ili uvijek trude pomoc¢i im u uéenju, da paZljivo slufaju ono
5to udenici govore, te da ¢e i pomo¢i ako im zatreba,

Druge vrste podrike od nastavnika manje su zastupliene, pa su uéenicki
odgovori na preostalih est tvrdnji podijeljeni - oko polovice ih smatra da je
takva podrka ~ iskazana kroz nastavni¢ke pohvale, dodatno tumacdenje gra-
diva, interes za u¢enike, pravedan odnos prema ucenicima i poticaj na samo-
stalno traganje za informacijama - razmjemno éesta; druga polovina u¢enika
takvu podrsku doZivljava razmjerno rijetkom.
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3.4. Odnos ucenika prema 3koli

Utenike smo pitali i 2a njihov odnos prema ¥koli opcenito ~ za¥to je vole,
za¥to je ne vole, te 3to bi u njoj odmah promijenili. Ti podaci pruZaju uvid
u strukturu motivacije uéenika za 3kolu, a poznavanje glavnih motivirajucih
odnosno demotivirajucih faktora moZe korisno posluZiti u planiranju struk-
turalnih promjena u sustavu obrazovanja, kao i u planiranju intervencijskih
programa.

Razloge zbog kojih ucenici vole i¢i u Zkolu kategorizirali smo u sljedece
kategorije:

- druZenje (npr. prijatelji, drustvo, pri¢anje, “cure”, druZenje s prijatelji-

ma);

— obrazovanje i osobni razvoj (npr. Zelim ste¢i znanje, da naucim nesto
novo i zanimljivo, prodirenje znanja, dobro za mene, da postanem
netko);

— zabava (zabava, zezanje, slu3anje glazbe pod odmorima, smijeh, igra,
razonoda);

— pojedini predmeti;

— zanimlfivost (zanimljivost, zanimljivi predmeti, znatiZelja, saznanje ne-
¢eg novog, nikad nije dosadno);

— buduci Fvot (nastavak 3kolovanja, vaZno mi je za daljnji Zivot, za dalj-
nje kolovanje, da kasnije imam neke koristi, da se mogu zaposliti);

— provodenje vremena (da nisam kod kuce, prode vrijeme, ne bih imao
3to raditi, brzo mi prode dan);

- ostalo.

Glavni razlog zbog kojeg ucenici vole 3kolu je druZenje s vr3njacima, a
navodi ga ¢ak tri Cetvrtine u¢enika. Ovakav je nalaz sasvim ocekivan jer
je, u razvojnom periodu u kojemu se nalaze, Cetrnaestogodidnjacima motiv
socijaliziranja s vr¥njacima iznimno vaZan i ima prioritet nad motivom za
obrazovanjem i osobnim razvojem. Ta je kategorija na drugom mjestu razloga
zbog kojih oni vole i¢i u 3kolu, a spominje ga tek desetak posto ispitanih.
Svaki od preostalih razloga spominje manje od 5% ispitanih uéenika. Ovakva
slika isti¢e vainu ulogu $kole u socijalizacijskim procesima koji se odvijaju u
tom uzrastu, 3to daje dobar temelj za osmisljavanje izvannastavnih programa
u 3kolama, ali i za primjenu nastavnih metoda zasnovanih na suradnickom
udenju.
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Slika 14. Odgovori u pojedinim kategorijama na pitanje “Zasto volis iéi u skolu” (u %)

Drufenje 75:.7
Obrazovanje i osobni razvoj
Zabava

Pojedini predmeti
Zanimljivost

Budud Zivot

Provodenje vremena

Ostalo

N = 2108

Razlozi zbog kojih u¢enici ne vole ici u 3kolu razvrstani su u sljedece ka-
tegorije:
— Skolske obveze (npr. ucenje, pisanje testova, ocjene, nastava, ispitiva-
nje);
— nastavnici, strucni suradnici (npr. lo3i i strogi nastavnici, odnos nastav-
nika prema ucenicima, nezainteresiranost nastavnika);
— dosada (npr. nezanimljivo, dosadno, pretvara se u rutinu); -
— preopterecenost gradivom (npr. puno predmeta, puno ucenja, tesko gra-
divo, opSirno gradivo, umor);
— vremenska preopterecenost (npr. duga nastava, naporno, predugo u
Skoli, prekratki odmori);
— pojedini predmeti:
— slaba motiviranost (npr. ponekad mi se ne da ici u Skolu, gubljenje vre-
mena, rano ustajanje, radije sam vani s prijateljima);
strab, stres (npr. bojim se ispitivanja i testova, strah od loih ocjena,
napetost, pritisak);
ostalo.
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Shika 15. Cestina navodenja pojedinih kategorija odgovora
na pitanje "Zasto ne voli$ i¢i u skolu" (U %)

Utenje i nastava 3?..8
Nastavnici, stru¢ni suradnici
Preopterecenost

Dosada

Pojedini predmeti

Slaba motiviranost

Strah, stres

Ostalo

40

N = 2327

Dominantan razlog zbog kojeg gotovo 40% ucenika ne voli ici u 8kolu jesu
Skolske obveze, odnosno ucenje, nastava, ocjenjivanje, testovi i ispitivanje.
Ponovno i ovdje treba istaknuti razvojni period u kojemu se ucenici te dobi
nalaze, a za koji je karakteristi¢an otpor prema “nametnutim” Skolskim obve-
zama. Sliedeca dva razloga koja se najcedce spominju — i jedan i drugi navodi
gotovo petina uéenika - jesu nastavnici i stru¢ni suradnici, odnosno preopte-
recenost. Glavni razlog zbog kojeg Skolu ne voli 12% ucenika je dosada, a2 7%
ih navodi neki od predmeta. Ostale razloge navelo je svega po 2% ucenika.

Nakon §to su naveli razloge zadovoljstvu i nezadovoljstvu Skolom, zanima-
lo nas je 3to bi u¢enici u 3koli odmah promijenili. Ti su podaci prikazani na
slici 16, a odgovore smo svrstali u sljedece kategorije:

— nastavnici (npr. pristup nastavnika, nacin rada s djecom, da nastavnici
ne budu Ziv¢ani, neke nastavnicke kriterije, viSe komuniciranja izmedu
nastavnika i ucenika);

— organizacija nastave (npr. raspored sati, da smo krace u 8koli, da nas
ne ispituju, manje zadaca, vise prakti¢nog rada, vie nastave u prirodi,
zanimljivija predavanja);
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— gradivo, programi (npr. skratiti gradivo, lak3i program, da bude zani-
mljivije, smanjiti program, olak3ati gradivo);

— predmeti (npr. izbaciti neke predmete, da bude pet glavnih predmeta a
ostalo izborni, uvesti neke predmete);

— skolska zgrada (npr. modernije 3kole, urediti $kolu, obnoviti dvoranu,
uredenje garderobe, izgled skole i skolskog dvorista);

— ispitivanje/ocjenjivanje (npr. da nas ne ispituju, da ne piSemo testove,
blaZe ocjenjivanje, niZi kriteriji, manje ispitivanja, najava ispitivanja, da
nema ocjena);

— ostalo (npr. materijalni uvijeti, Skolska pravila i atmosfera, udzbenici.

Slika 16. Ugenicki odgovori na pitanje “Kad bi mogao, 3to bi u ikoli odmah promijenio” (u %)

Nastavnici 35.5
Organizacija nastave
Gradivo, programi
Predmeti

Bkolska 2grada
Ispitivanje/ocjenjivanje

Ostalo (materijalni uvjeti, Skolska
pravila i atmosfera, udzbenici)

T T

0 5 10 15 20 25 30 35 40

N=2327

ViSe od trecine ucenika izjavljuje da bi u $koli odmah uveli promjene vezane
uz nastavnike, a njihovi se komentari uglavnom odnose na pristup nastavnika,
na njihov odnos prema ucenicima. Cetvrtina uéenika odmah bi promijenila or-
ganizaciju nastave, §to se uglavnom odnosi na kraci boravak u 3koli. Sliedecih
nekoliko prijedloga u cilju promjena puno je manje zastuplieno - predlaZe ih
izmedu sedam i devet posto uéenika. Tako ih 9% predlaZe promjene u gradivu
i programima, 5to se uglavnom odnosi na skracivanje gradiva i laksi program,
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dok nesto manji postotak predlaZe izbacivanje nekih predmeta ili uvodenje ne-
kih drugih predmeta u program. Oko osam posto uéenika predlaze uredivanje
Skolske zgrade i pratecih prostora, a slican bi ih postotak mijenjao ispitivanje
i ocjenjivanje, uglavnom na nacin da se ublaZe kriteriji i manje ispituje. Oko
sedam posto u kategoriji 'ostalo’ predlaZe razne promjene u materijalnim uvje-
tima, Skolskim pravilima i atmosferi, te udZbenicima. Dakle, ucenicke Zelje za
promjenama primarno se odnose na klimu u 3koli, odnosno pristup nastavni-
ka, na reduciranje gradiva te ublaZavanije kriterija ocjenjivanja.

4. Zakljucak
4.1. Ucenicke procjene pojedinih predmeta

Podaci prikazani u prvom dijelu ovoga izvjestaja pruZzaju detaljan uvid
kako ucenici osmog razreda procjenjuju pojedine predmete. Zbog lak3eg
pracenja, napravili smo sumaran prikaz nalaza za svaki pojedini predmet.

Hrvatski jezik

Medu svim predmetima hrvatski su jezik ucenici procijenili najmanje za-
nimljivim; on je procijenjen i razmjerno manje razumljivim i teSkim. Potvrda
tome jest i njegov prilicno visok poloZaj na ljestvici najmanje omiljenih pred-
meta (odmah iza tri prirodna predmeta), a kao razlog tome ucenici najce3ce
navode upravo njegovu teZinu i nerazumljivost. Medutim, uz strani jezik i
matematiku, ucenici dobro prepoznaju korisnost ucenja hrvatskog jezika u
sada3njem Zivotu, te njegovu vaznost za bududi Zivot. Preko polovine uceni-
ka slozilo se s tvrdnjom da moraju uloZiti puno truda da bi svladali gradivo
(prema tom postotku je hrvatski jezik na trecem mjestu medu obveznim
predmetima). Takoder, polovina ucenika smatra da se na satu hrvatskoga uci
previSe gradiva, a prema toj procjeni opterecenosti on se izdvaja od ostalih
predmeta. Medutim, razmjerno neznatan broj ucenika smatra da ima utjecaj
na nastavni proces, odnosno odabir teme i nacin rada na satovima hrvatskog
jezika, a vrlo je malen broj i onih koje nastava hrvatskog jezika motivira na
daljnje ucenje. Prema procjeni integriranosti gradiva sa sadrZajima iz drugih
predmeta hrvatski se jezik nalazi u sredini.

Na uéenje hrvatskog jezika ucenici ne trode onoliko vremena koliko bi
se odekivalo na temelju njihovih procjena o njegovoj teZini, razumljivosti i
uloZenom trudu. Premda se procjenjuje razmjerno teSkim predmetom u cije
ucenje treba uloZiti puno truda, vecina uéenika (Sezdesetak posto) uci ga do
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jedan sat tjedno, §to ga — prema broju utroenih sati tjedno - smje3ta u sre-
dinu popisa svih predmeta.

Na kraju, hrvatski jezik razmjerno je nisko smije3ten na ljestvici omiljenih
predmeta, a oni koji ga biraju kao omiljeni, ¢ine to najviSe zbog nastavnih
sadrZaja i aktivnosti. Medu predmetima koje u€enici najmanje vole hrvatski je
jezik na detvrtom mijestu, a naj¢e$¢i razlozi zbog kojih ga udenici odabiru je
njegova nezanimljivost, teZina, nerazumljivost i op3irnost, te nastavnici.

Likovna kultura

Prema procjenama zanimljivosti i razumljivosti likovna se kultura nalazi
otprilike u sredini predmetne liste. Ucenici ju doZivljavaju razmjerno lakom
(laksima se doZivljavaju jo§ samo dva predmeta). No prema procjenama kori-
snosti u sada3njem Zivotu te vaZnosti u buducnosti, likovna kultura zauzima
posliednje mjesto na ljestvici. Ucenici nisu osobito optereceni nastavom likov-
ne kulture - vrlo malen postotak ih smatra da mora uloZiti puno truda u svla-
davanje gradiva ili da ima previse gradiva uditi na satu. Potvrda tome jest i 3to
90% ucenika na pripremu za nastavu ovog predmeta trosi do jedan sat tjedno.
Istodobno, procjena je ucenika da sadrZaji likovne kulture nisu povezani sa
sadrzajima sli¢nih predmeta, a vrlo je malen i broj onih koje nastava likovne
kulture potice na kasnije traganje za dodatnim informacijama. Neito veci po-
stotak ucenika procjenjuje da ima utjecaj na nastavu — na odabir teme (pet-
naestak posto), te narocito na odabir nadina rada na satu (oko jedne &etvrtine
ucenika). Likovna kultura razmjerno je visoko plasirana na ljestvici omiljenih
predmeta - na Eetvrtom je mjestu, a ucenici kao najée$ce razloge takvom oda-
biru navode vlastiti interes za predmet, te njegovu lakocu. Na kraju, vrlo nizak
postotak ucenika navodi likovnu kulturu kao predmet koji najmanje vole.

Glazbena kultura

Glazbena kultura ucenicima nije osobito zanimljiva a, prema procjenama
razumljivosti, nalazi se u sredini liste. Ucenici glazbenu kulturu ne smatraju
osobito teSkom, ali ni osobito korisnom, odnosno va¥nom za buduci Zivot.
Vrlo nizak postotak ucenika smatra da mora uloZiti puno truda da bi svladao
gradivo iz glazbene kulture, no ne3to veci postotak (11%) smatra da na satu
uce previde gradiva. Ucenje i pripremanje za nastavu iz glazbene kulture
ucenicima uzima razmjerno malo vremena, pa tako ih viSe od 90% u uce-
nju glazbene kulture provodi do sat vremena tjedno. Malo je ucenika koje
nastava glazbene kulture poti¢e na traZenje dodatnih informacija te koji uo-
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¢avaju integriranost njezinih sadrZaja sa sadrZajima drugih predmeta. Nesto
su brojniji ucenici koji smatraju da imaju utjecaj na nastavu glazbene kulture,
odnosno na odabir teme i nadina rada, ali i ti su postoci razmjerno niski.
Vrlo je nizak postotak ucenika koji glazbenu kulturu biraju kao svoj omiljeni
predmet, a najce3¢i razlog takvom odabiru je interes u¢enika. Takoder je vrlo
malo i onih kojima je glazbena kultura najmanje omiljen predmet, a najéesci
su razlozi tome njezina nezanimljivost, te nastavnici.

Strani jezik

Strani jezik ucenici procjenjuju vrlo zanimljivim i jasno prepoznaju njego-
vu korisnost i vaZnost za svoj bududi Zivot. Prema procjenama zanimljivosti
on se nalazi na drugom mjestu, a prema procjenama korisnosti i vaZnosti
uvjerljivo je prvi. Medutim, ucenicima je on razmjerno teZak i teZe razumljiv.
Takav njihov doZivljaj potkrepljuje i podatak o razmjerno visokom postot-
ku (Cetrdesetak posto) onih koji procjenjuju da moraju uloZiti puno truda u
svladavanje gradiva iz tog predmeta, no znatno niZi postotak ucenika (oko
petine njih) smatra da na samoj nastavi uce previ$e gradiva. ViSe od polovine
ucenika na ucenje stranog jezika trodi do jednog sata tjedno, ali razmjerno
ih visok postotak (nesto manje od 40%) strani jezik uéi izmedu jednoga i tri
sata tjedno. Oko petinu uéenika nastava stranog jezika stimulira na dodatno
udenje i potragu za informacijama, no razmjerno je nizak postotak onih koji
uocavaju integriranost njegova sadrZaja sa sadrzajima drugih predmeta ili
onih koji procjenjuju da imaju utjecaj na tijek nastave stranog jezika. Engleski
je jezik na trecem mijestu po Cestini odabira kao omiljeni predmet, a najce3ci
razlog tome je njegova zanimljivost. Na listi predmeta koje ucenici najmanje
vole engleski se jezik nalazi u donjem dijelu, a vec¢ina ucenika koji ga ne vole
navodi da je to zbog njegove teZine i nerazumljivosti.

Matematika

Prema procjeni zanimljivosti, matematika se nalazi u donjem dijelu liste
predmeta, a uéenici je doZivljavaju i manje razumljivom, te najtezom od svih
predmeta. Tome u prilog govori i koli¢ina vremena koju ucenici provode u
pripremanju za nastavu matematike: ¢etrdesetak posto ucenika udi je do je-
dan sat tjedno, 2li je i éetrdeset posto onih koji je u¢e izmedu jedan i tri sata, a
¢ak dvadeset posto ucenika koji je uce vise od tri sata tjedno, 5to je viSe nego
kod svih drugih predmeta. Upravo za matematiku najveci postotak ucenika
izjavljuje da mora uloZiti puno truda u sviadavanje gradiva (3ezdesetak posto),
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a razmjerno je puno i onih koji misle da na satu matematike u¢e prevife gra-
diva (oko trecina ucenika). Usprkos takvim procjenama teZine, razumljivosti,
opterecenosti gradivom, a i razmjerno puno vremena 3to troSe na njezino
ucenje, ucenici visoko procjenjuju korisnost matematike u sadadnjem Zzivotu,
te vaZnost za buducnost: prema tim je procjenama matematika na samom
vrhu liste, odmah iza stranog jezika. Razmjerno nizak postotak ucenika na-
stava matematike motivira na samostalno traganje za informacijama, 2 malo je
i onih koji procjenjuju da imaju utjecaj na tijek nastave matematike. No ne3to
viSe od trec¢ine ucenika procjenjuje da postoji integriranost sadrZaja iz mate-
matike sa sadrZajima sli¢nih predmeta. Prema cestini kojom ucenici navode
da je predmet koji najviSe vole, matematika se nalazi u sredini, a kao naj¢e3¢i
razlog takvom odabiru spominju njezinu zanimljivost. Kao najmanje omiljeni
predmet matematika je na drugom mjestu, a gotovo polovina ucenika kao
glavni razlog takvom odabiru navodi to 3to je ona teSka i nerazumljiva.

Biologija

U odnosu na ostale predmete, ucenici biologiju procjenjuju vrlo zanimlji-
vom, razmjerno razumljivom i umjereno teskom. Prema procjenama korisno-
sti i vaZnosti za buduci Zivot, ona se nalazi u sredini liste predmeta. Polovina
uéenika udi je do jednog sata tjedno, ali druga polovina na ucenje trodi i do
tri sata tjedno ili i viSe od toga. Nesto viSe od jedne etvrtine uéenika smatra
da u svladavanije gradiva iz biologije trebaju uloZiti puno truda, ali misle i da
se na nastavi biologije u¢i previ$e gradiva. Medutim, nastava biologije poti¢e i
daljnju potragu za informacijama otprilike u &etvrtine uéenika, a razmjerno ih
visok postotak uo¢ava da je ona povezana sa srodnim predmetima. Medutim,
razmjerno malo ucenika procjenjuje da ima utjecaj na sam tijek nastavnog
procesa, tj. na odabir teme i na¢ina rada.

Biologija se nalazi u sredini prema ¢estini kojom je u&enici biraju kao svoj
omiljeni predmet. Glavni razlog omiljenosti biologije jest njezina zanimljivost:
gotovo polovina u¢enika kojima je ona omiljen predmet navodi upravo njezi-
nu zanimljivost. Biologija je u sredini i prema ¢estini odabira na listi neomi-
lienih predmeta, a najce3¢i razlog njezinoj neomiljenosti jesu nastavnici. .+ .

Kemija & S e

U odnosu na ostale predmete, udenici kemiju doZivljavaju razmjerno ma-
nje zanimljivom, manje razumljivom i teSkom. Naspram drugih predmeta ne
<ini im se osobito korisnom i vaZnom za buducnost. Upravo za kemiju najveci
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postotak ucenika navodi da mora uloZiti puno truda u svladavanje gradiva,
a oko trecine ih smatra da se na satu uéi previSe gradiva. Ovakvu procjenu
teZine i uloZenog truda podupiru i procjene vremena koje ucenici tro$e na
ucenje kemije: ona spada medu tri predmeta na koja ucenici tro¥e najvie
vremena - iznad polovine uéenika u pripremanju za nastavu kemije provo-
di viSe od jedan sat tjedno. Istodobno, ucenici kemiju najéeice navode kao
predmet koji najmanje vole, a dominantan razlog tome je 3to je doZivljavaju
teSkom i nerazumljivom.

Razmjerno nizak postotak uc¢enika motiviran je da nakon nastave kemije
potraZi dodatne informacije o predmetu, a isto tako vrlo malo uéenika pro-
cjenjuje da ima utjecaj na sam nastavni proces. Medutim, polovina uéenika
uocava veze kemije i srodnih predmeta.

Prema redoslijedu omiljenih predmeta, kemija se nalazi u donjem dijelu
liste, a ucenici kojima je ona omiljena, najc¢e3ce kao razlog tome navode nje-
zinu zanimljivost.

Fizika

Prema procjenama zanimljivosti fizika se nalazi u donjem dijelu redoslije-
da obveznih predmeta. Ucenici je doZivljavaju razmjerno manje razumljivom
i teSkom, a prema procjenama korisnosti i vaZnosti za buducnost nalazi se
otprilike u sredini odabira. Otprilike polovina u¢enika smatra da se mora
uloZiti puno truda da bi se svladalo gradivo iz fizike, a ne3to viSe od cetvrtine
smatra da na satu udi previde gradiva. Sukladno tim procjenama, ne3to manje
od polovine uéenika na pripremu nastave fizike tro3i viSe od sat vremena
tjedno. Razmjerno su niski postoci onih koji smatraju da imaju utjecaj na tijek
nastave fizike, ili su motivirani da nakon nastave samostalno tragaju za infor-
macijama. Medutim, upravo je fizika predmet za koji najvidi postotak uceni-
ka (polovina njib) uocava da je sadrzajno povezan sa srodnim predmetima.
Prema cestini odabira kao najdraZeg predmeta fizika je smjestena u sredini, a
polovina onih koji su je odabrali kao najdrazi predmet navodi da je to zbog
njezine zanimljivosti. Po redoslijedu predmeta koje ucenici najmanje vole,
fizika se nalazi na trecem mijestu, a glavni razlog neomiljenosti jest njezina
teZina i nerazumljivost.

Povijest

U odnosu na druge predmete, povijest se nalazi otprilike u sredini ljestvice
u svih pet ispitivanih dimenzija. Cetrdesetak posto uéenika smatra da mora
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uloZiti puno truda u svladavanje gradiva iz povijesti, a oko trecine ih misli
da na satu udi previde gradiva. Procjene o trudu potrebnom za svladavanje
gradiva podupiru i procjene vremena koje ucenici provedu u uéenju povije-
sti, jer ona spada u tri predmeta u ¢ije ucenje ucenici ulaZu najvide vremena:
iznad polovine uéenika procjenjuje da na nastavu povijesti tro3i vise od sat
vremena tjedno, a petnaestak posto ih povijest u¢i i vide od tri sata tjedno.
Otprilike €etvrtinu ucenika nastava povijesti motivira na daljnje ucenje, no
malo je onih koji procjenjuju da imaju utjecaj na odabir teme ili na¢ina rada
u nastavi. Povijest se nalazi na drugom mjestu kao najdraZi predmet, a glavni
razlog omiljenosti jest to 3to je udenicima zanimljiva. Medutim, na petom je
mjestu liste neomiljenih predmeta, a oni u¢enici koji ju ne vole najce3ce izjav-
ljuju da je to zbog njezine nezanimljivosti.

Zemljopis

Zemljopis se prema procjenama na dimenzijama zanimljivosti, razumlji-
vosti, teZine, korisnosti te vaZnosti za Zivot ucenika nalazi u gornjem dijelu
liste predmeta. Cetvrtina uéenika smatra da na satu zemljopisa u¢i previse
gradiva, a nedto manje od trideset posto ih smatra da u uenje zemljopisa
mora uloZiti puno truda. Otprilike petina ucenika nakon nastave zemljopisa
motivirana je za samostalno daljnje ucenje, a Cetvrtina ih uoc¢ava povezanost
zemljopisa i srodnih predmeta. Razmjerno nizak postotak ucenika smatra
da imaju utjecaj na odabir teme, odnosno da moZe utjecati na naédin rada
na nastavi zemljopisa. Oko polovina ucenika ovaj predmet u¢i do jedan sat
tiedno, a druga polovina vide od jednog sata tjedno. Zemljopis je otprilike u
sredini prema cestini odabira kao najdraZi predmet, a glavni je razlog tom
preferiranju njegova zanimljivost. I na popisu predmeta koje uéenici najma-
nje vole, zemljopis se nalazi u sredini, a najée¢i razlog toj neomiljenosti jesu
nastavnici.

Tehni¢ka kultura

Tehnicka kultura se prema ostalim predmetima doZivljava razmjerno manje
zanimljivom, otprilike srednje razumljivom i teSkom, a ne i osobito korisnom
ili vaznom za buducnost. Vecina u¢enika (vife od 80%) utro$i na uéenje do
jedan sat tjedno. Izmedu 10% i 20% ucenika smatra da u svladavanje gradiva
tehnicke kulture mora uloZiti puno truda, te da se na satu u¢i previse gradiva;
sli¢an postotak je motiviran na daljnje ucenje, te uocavaju i povezanost sadr-
Zaja iz nastave tehnicke kulture sa sadrajima iz srodnih predmeta. Isto tako,
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razmjerno mali postotak uenika izjavljuje da ima utjecaj na tijek nastave iz
ovoga predmeta. Tehnicka je kultura najrjede od svih obveznih predmeta
odabirana kao najdraZi predmet, a medu najmanje omiljenim predmetima
nalazi se otprilike u sredini liste, Pritom otprilike dvije tre¢ine ucenika kao
glavni razlog njezine neomiljenosti navodi to $to im je nezanimljiva,

Tjelesna i zdravstvena kultura

Tjelesnu i zdravstvenu kulturu uéenici smatraju najzanimljivijom, najrazu-
mljivijom i najlak3om medu svim predmetima. Prema procjenama vaZnosti na
petom je mjestu, 2 prema procjenama korisnosti za buducnost ucenika nalazi
se na trecem mjestu. Ove procjene podupire i ¢injenica da je daleko naj¢e3ce
spominjana kao najdraZi predmet: oko ¢etvrtina uéenika bira je kao predmet
koji najvise vole, a najéeSce spominjani razlog tome su nastavni sadrZaji i
aktivnosti, te fleksibilnost nastave. Pritom je vrlo nizak postotak ucenika oda-
bire kao predmet koji najmanije vole. Upravo za ovaj predmet najvisi postotak
udenika procjenjuje da u njemu imaju utjecaja na tijek nastavnog procesa:
preko éetvrtine ih smatra da mogu utjecati na odabir teme, odnosno nacina
rada na satu. Tjelesnu i zdravstvenu kulturu ucenici ne procjenjuju osobito
zahtjevnim predmetom - vrlo malo ih smatra da u svladavanje njezina sa-
drZzaja mora uloZiti puno truda, ili da na satu uée previSe gradiva, cak 90%
ucenika u pripremi za nastavu tjelesne i zdravstvene kulture provodi do jedan
sat tjedno. Zanemarivi postotak ucenika procjenjuje da postoji povezanost
tielesne i zdravstvene kulture s drugim predmetima, a neznatan je i postotak
ucenika koji bi nakon nastave bili motivirani doznati nesto viSe.

Vjeronauk

Prema procjenama zanimljivosti vjeronauk se nalazi otprilike u sredini
liste predmeta, a u odnosu na ostale predmeta ucenici ga procjenjuju ra-
zumljivim i laganim. Prema doZivljenoj korisnosti i vaznosti za buduci Zivot
ucenika nalazi se u sredini. Ucenici vjeronauk ne smatraju suvi3e zahtjevnim
predmetom: 90% ih u ucenje vjeronauka utrodi do jednog sata tjedno: vrlo
ih je malo koji procjenjuju da u savladavanje gradiva moraju uloZiti puno
truda, a nesto je vide onih koji smatraju da se na satu udi previle gradiva.
Nizak je i postotak onih koji procjenjuju da su sadrzaji vjeronauka integrirani
sa sadrZajima drugih predmeta, a ve¢i postotak ih procjenjuje da je nastava
vjeronauka fleksibilna: dvadesetak posto ih smatra da ima utjecaja na odabir
teme, odnosno na nacdin rada na satu. Prema ¢estini odabira kao najomilje-
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nijeg predmeta, vjeronauk se nalazi u donjem dijelu liste predmeta, a kao
razlog odabiru ucenici podjednako &esto navode njegovu zanimljivost, lako-
¢u, nastavne sadrZaje i aktivnosti, te nastavnike. Na listi najmanje omiljenih
predmeta vjeronauk se nalazi na dnu: vrlo nizak postotak ucenika naveo ga
je kao predmet koji najmanje vole.

4.2. Ucenicke procjene udestalosti sudjelovanja u pojedinim
aktivnostima tijekom nastave

Prema vlastitim procjenama, ucenici u toku nastave najvide sudjeluju u raz-
licitim suradni¢kim aktivnostima s drugim uc¢enicima. Primjerice, na nastavi
ucenici naj¢e¥ce sudjeluju u raspravi s drugim ucenicima ili zajedno s njima
rade na pojedinim zadacima.

Tijekom nastave ucenici su razmjerno Cesto pasivni ~ preko polovice njih
&esto ili uvijek slu3a i zapisuje 3to govori nastavnik, a preko ¢etrdeset posto
ih &esto ili uvijek u sebi &ita gradivo.

Ucenici su najmanje angaZirani u aktivnostima koje uklju¢uju razne obli-
ke njihova samostalnog izraZavanja, pa tako na satu najrjede pi%u razlicite
komentare, izvjeStaje, zapaZanja i sli¢no. Pritom vrlo rijetko sudjeluju u teren-
skom radu, prezentiraju gradivo na nastavi ili sudjeluju u izradi nekog pred-
meta, panoa ili slike. Na nastavi je rijetka i inicijativa samih uc¢enika poput
postavljanja pitanja ili izno$enja vlastitih ideja i razmi3ljanja. Takoder, sudeci
prema procjenama samih udenika, rijetko su zastupljene i aktivnosti §to ra-
zvijaju vjedtine rjeSavanja problema.

4.3. Odnos ucenika prema nastavnicima i prema 3koli

Dvije tre¢ine ucenika smatra da se uglavnom dobro slaZu s ve¢inom na-
stavnika, te da ih oni ¢esto ili uvijek poti¢u na postavljanje pitanja i izraZava-
nje vlastitog misljenja, a tek nedto niZi postotak ih smatra da se nastavnici
€esto ili uvijek trude pomodi im u uéenju, da pailiivo sluaju ono 3to ucenici
govore te da ce im pomoci kad im je to potrebno. Drugi su oblici podr3-
ke nastavnika, ¢ini se, manje zastupljeni, pa su uéenici podijeljeni u svojim
procjenama podr3ke koju dobivaju kroz nastavni¢ke pohvale, kroz dodatno
tumacenje gradiva, interes za njih i pravedan odnos prema njima, te kroz
poticaj da samostalno tragaju za dodatnim informacijama.

Tri Cetvrtine u¢enika navodi druZenje s vr¥njacima kao glavni razlog zbog
kojega vole ici u 3kolu, desetak posto ih kao glavni razlog navodi obrazovanje
i osobni razvoj, dok su svi ostali razlozi zastupljeni u marginalnom postotku.
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Dominantan razlog zbog kojega vise od dvije tre¢ine uéenika ne voli i¢i u
8kolu jesu $kolske obveze, odnosno ucenje, nastava, testovi i ispitivanje: po-
tom slijede dva razloga koje navodi gotovo isti postotak uéenika (ne3to manje
od jedne petine), 2 to su nastavnici i struéni suradnici, odnosno preopterece-
nost nastavnim programom. Medu navedenim razlozima znacajnije se izdvaja
i dosada koju uéenici doZivljavaju u 3koli: nju kao glavni razlog navodi nesto
vide od deset posto ucenika.
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Motivacija i Skolski predmeti: spolne razlike medu
ucenicima u kontekstu teorije vrijednosti i oéekivanja

Uvod
1. Kurikulum i motivacija

Suvremene koncepcije kurikuluma prepoznaju znanja iz razli¢itih podrué-
ja psihologije kao jednoga od temelja razvoja i implementacije kurikuluma
(Doll, 1996). Psihologija daje teorije i principe uéenja koji usmjeravaju pouca-
vanje i ucenje, te odnos nastavnika i ucenika unutar kurikuluma pa, pri-
mijerice, Ornstein i Hunkins (1998) smatraju da ¢e dostignuca psihologije i
nadalje biti kljuéna osnova kurikularne misli i djelovanja. Spoznaje o aspekti-
ma individualnog razvoja, primarno o kognitivnom razvoju i o procesima
ucenja, motivacijskim procesima te procesima razvoja li¢nosti i socijalizacije,
daju temelje za razumijevanje procesa udenja i pou¢avanja koji ine samu bit
kurikuluma. Ovi autori navode tri osnovna pristupa dizajniranju kurikuluma:
dizajn usmjeren na predmet, dizajn usmjeren na ucenika, te dizajn usmjeren
na problem. Upravo se dizajn usmjeren na uéenika najviSe oslanja na znanja
o individualnom razvoju i individualnim razlikama medu ucenicima. Doll
(1996) navodi da izazov obrazovanju u demokratskom druitvu puno vise
predstavljaju individualne razlike medu ucenicima negoli njihove sli¢nosti, te
smatra da obrazovanje treba njegovati te razlike, a ne ih potirati. Strucnjaci
u podrudju razvoja i planiranja kurikuluma svakako trebaju uzimati u obzir
individualne razlike u kognitivnim sposobnostima, li¢nosti, socijalizacijskim
iskustvima, a naro¢ito u dinamici individualnog razvoja. Takoder, efikasno
kurikulumsko planiranje treba uzimati u obzir i razlike izmedu pojedinih
skupina, poput razlika medu spolovima, razlika medu ucenicima koji pripa-
daju razli¢itim socio-kulturalnim okruZenjima, posebnih potreba nadarenih
ucenika ili onih s pote3koc¢ama u razvoju. Pritom kurikularni struénjaci treba-
ju imati na umu tri vrste odluka koje nastavnik mora donositi da bi se djelo-
tvorno nosio s problemom individualnih razlika u razredu (Doll, 1996):

1. nastavnik odabire ciljeve, sadrZaj koji ¢e se poucavati, nastavne meto-
de, kao i nacin evaluacije;
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2. nastavnik odlucuje kako ce organizirati nastavu postujuci individualne
potrebe djece, kakva ce biti interakcija izmedu njega i ucenika, te ka-
kva ce biti interpersonalna dinamika u razredu. Ove su odluke vezane
uz interpersonalne odnose i klimu u razredu;

3. nastavnik odlu¢uje kako e organizirati ucenike, vrijeme, prostor te
materijale koji su mu na raspolaganiju.

Svaki od ovih elemenata zahtijeva odreden stupanj prilagodbe individu-
alnim potrebama udenika, pa sam kurikulum treba nastavnicima ostaviti do-
voljno prostora za efikasnu prilagodbu njegove primjene individualnim obi-
lieZjima ucenika.

Medutim, tradicionalan utjecaj psihologijskih znanja na podrugje teorije i
planiranja kurikuluma uglavnom se odnosio na primjenu tradicionalnih teo-
rija uéenja, odnosno spoznaja o kognitivnom razvoju. I u sasvim prakti¢nom
aspektu razvoja kurikuluma, postavljanju kurikularnih ciljeva, naglasak je
pretezno na kognitivnoj domeni, odnosno na usvajanju znanja i razvoju vje-
$tina mi8ljenja. Zbog nedovoljno efikasnog transfera znanja izmedu razli¢itih
disciplina, mnoga druga recentna dostignuca psihologije obrazovanja, razvoj-
ne psihologije te kognitivne psihologije suviSe sporo nalaze svoje mjesto u
literaturi o kurikulumu, kao i svoju primjenu u njegovu dizajniranju.

Taj se problem posebno o¢ituje u zanemarivanju eksplicitnih spoznaja iz
podrugja motivacije i u teorijskoj literaturi o kurikulumu, a i u vecini kuriku-
lamih dokumenata, premda se motivacijski aspekti u posljednje vrijeme sve
vide spominju kao jedan od klju¢nih elemenata uspje$nog u¢enja i poucavanja.
Znacenje motivacije dobro ilustrira dokument Ameri¢ke psihologijske asocija-
cije pod nazivom Learner centered psychological principles: a framework for
school redesign and reform (APA, 1997). U tom dokumentu, §to saZima psiho-
logijska nacela koja su najrelevantnija za obrazovanje i planiranje kurikuluma,
podrudje motivacije se eksplicitno navodi kao jedno od etiriju Zirokih po-
drugja Sto daju spoznaje primjenljive na sve uéenike u svakom obrazovnom
kontekstu. Otprilike u isto vrijeme motivacija je prepoznata i u sveobuhvatno
zamidljenoj i teorijski dobro utemeljenoj taksonomiji kljuénih kompetencija
koja se razvija u sklopu projekta Definition and selection of key competencies
(Rychen i Salganik, 2001). U svome poku$aju konceptualnog odredenja poj-
ma kompetencija iz perspektive interdisciplinarnog pristupa, Weinert (2001)
razlikuje kognitivne i motivacijske elemente, prepoznajuci tako motivaciju
kao integralan dio definicije kompetencija. Predstavljaju¢i psihologijsko po-
imanje kljuénih kompetencija, Haste (1999) eksplicitno spominje reguliranje
motivacije i emocija kao jednu od pet kljuénih kompetencija koje pojedincu
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omogucavaju da adekvatno odgovori na zahtjeve vlastite okoline, premda se
u svojoj elaboraciji te kompetencije isklju¢ivo bavi emocijama. Medutim, u ko-
nacnoj taksonomiji, nastaloj sintezom razli¢itih teorijskih perspektiva, jedna
od kljuénih kompetencija §to omogucuje autonomno djelovanje je sposobnost
donoSenja i ostvarivanja planova i osobnih projekata (DeSeCo Strategy Paper,
2002). Ova se kompetencija odnosi na to da pojedinac moZe postavljati i
ostvarivati Zivotne ciljeve, a upravo su ciljevi jedan od osnovnih koncepata
unutar teorija motivacije.

Po svemu sudedi, doslo je vrijeme da se recentne spoznaje iz vrlo dinamié-
nog podrudja istraZivanja motivacije za ucenje integriraju u teoriju i praksu
kurikuluma. '

2. Teorija vrijednosti i ofekivanja kao okvir istraZivanju
motivacije u obrazovanju :

IstraZivanja procesa ucenja i poucavanja posliednjih se godina sve inten-
zivnije fokusiraju na ulogu nekognitivnih odnosno afektivnih i motivacijskih
faktora u stjecanju znanja i akademskom uspjehu. Motivacija u¢enika u skol-
skom kontekstu tako je postala jednom od sredidnjih tema u obrazovnim
istraZivanjima, ali i u obrazovnoj praksi (Covington, 2000). Pritom se jasno
isti¢e potreba za multidisciplinarnim pristupom ovoj vrlo sloZenoj proble-
matici (Pintrich, 1994) te istraZiva¢kim okvirom koji ¢e integrirati i temeljna
i aplikativna istraZivanja. Naime, proucavanje motivacije za ucenje ima dva
podjednako vaZna cilja: do¢i do temeljnih znanstvenih spoznaja o motivaciji,
ali i generirati ideje i rjeSenja $to ¢e poticati u¢enicku motivaciju u razlicitim
obrazovnim okruZenjima (Pintrich, 2000a, 2003).

Posliednjih je godina u ovakvom konceptualnom i istraZivatkom kontek-
stu predloZen niz socijalno-kognitivnih modela i teorija koje integriraju bitne
elemente uéenicke motivacije te nude konceptualan okvir za daljnja istraziva-
nja. Ti modeli i teorije u prvi plan isti¢u pet osnovnih skupina motivacijskih
konstrukata: vierovanja o vlastitoj kompetentnosti i samoefikasnosti; vjerova-
nja o atribuciji i kontroli uspjeha i neuspjeha; interese i intrinzi€énu motivaciju;
vrijednosti i cilieve (Pintrich, 2003). Neke od ovih teorija pretezno se foku-
siraju na jednu grupu konstrukata, poput Bandurine teorije samoefikasnosti
(Bandura et al. 2001), ili pak teorija koja isti¢e ciljeve kao sredidnji motivacij-
ski koncept (Covington, 2000; Elliott, 1999; Pintrich, 2000b). S druge strane,
brojni pristupi u svojoj osnovi imaju integraciju razlicitin koncepata, poput
motivacije i kognicije ¢iji dinamicki odnos opisuje teorija samoregulirajuceg
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ucenja (Boekaerts, 1993, 2002; Puustinen i Pulkkinen, 2001; Pintrich i Zusho,
2002; Wolters, 2003).

Jedna od takvih teorija, koja &esto sluZi i kao integrativan konceptualni
okvir i kao istra%ivacka paradigma jest teorija o¢ekivanja i vrijednosti (Wigfield
i Eccles, 1992; 2000; 2002; Eccles i Wigfield, 2002). Ova je teorija jedna od naj-
vaZnijih suvremenih elaboracija motivacije za postignu¢em (Wigfield, 1994).
Glavna pretpostavka teorije vrijednosti i olekivanja jest da odabir osobe u
razli¢itim podrugjima, kao 3to je odabir obrazovanja ili karijere, odreduju dvi-
je vrste vjerovanja: o¢ekivanja osobe u pogledu uspjeha, te vrijednosti koje
osoba pripisuje razli¢itim opcijama 3to ih ima na raspolaganju. O¢ekivanja
i vrijednosti izravno utjecu na odabir i izvedbu zadatka, kao i ustrajnost i
napor uloZen u obavljanje toga zadatka. Primjerice, osoba ce odabrati onaj
studij za koji vjeruje da ga moZe zavrsiti i koji visoko vrednuje (Eccles, 2005).
Ocekivanja uspjeba Eccles i suradnici definiraju kao vjerovanja osobe u
to koliko ¢e biti uspjena u nekoj aktivnosti, u bliZoj ili daljoj buducnosti.
Vjerovanja o sposobnosti odnose se na percepciju osobe o vlastitoj kompe-
tenciji u odredenoj aktivnosti. Ocekivanja uspjeha i vjerovanja o sposobnosti
konceptualno su razli¢iti konstrukti: vjerovanja o sposobnosti odnose se na
Siroka vjerovanja o trenuta¢nim kompetencijama u odredenom podruéju, dok
su ocekivanja uspjeha vezana za buducnost. Medutim, empirijski su ova dva
konstrukta visoko povezana, i ¢ini se da ih djeca i adolescenti ne razlikuju u
stvarnim situacijama postignuca (Eccles i Wigfield, 2002). Srodne konstrukte
sadrZe i neki drugi motivacijski modeli, primjerice Bandurina teorija samoefi-
kasnosti ili samodeterminacijska teorija Deci i Ryana (Ryan i Deci, 2000).

Specifi¢nost teorije ocekivanja i vrijednosti Eccles i suradnika jest da, uz
ocekivanja, nagla$ava bitnu motivacijsku ulogu vrijednosti, koje drugi modeli
eksplicitno ne spominju ili im daju tek marginalan znaéaj. Teorija predlaze
Cetiri glavne komponente subjektivne vrijednosti zadatka: vrijednost postig-
nuca ili vaZnost, intrinzi¢nu vrijednost ili interes, utilitarnu vrijednost ili kori-
snost, te cijenu (Wigfield i Eccles, 1992; Eccles, 2005).

Vrijednost postignuca ili vaznost odnosi se na vaZnost uspjeha ili sudje-
lovanja u odredenoj aktivnosti. Vaznost zadatka povezana je i s identitetom,
jer ¢e odredenoj osobi biti vaZni oni zadaci koji su bitni za njezinu sliku o
sebi i kojima moZze izraziti bitne aspekte vlastitog “ja". Eccles (2005) smatra
da se ovakva konceptualizacija vrijednosti postignuca uklapa u Sire teorije
slaganja pojedinca i okoline (“person-environment fit”), prema kojima je za
optimalnu motivaciju bitno dobro slaganje mogucnosti 3to ih nudi okolina i
potreba pojedinaca. Vrijednost postignuéa u razli¢itim aktivnostima ili zada-
cima ovisi o tome koliko ti zadaci ili aktivnosti pruZaju pojedincu mogucnost
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ostvarenja vlastitih potreba, ciljeva i vrijednosti. Tako ¢e osoba visoko cijeniti
one zadatke koji odgovaraju njezinim vrijednostima, ciljevima i potrebama,
te Ce se Cedce angaZirati upravo u onim zadac:m.a koji joj omogucuju visoko
vrednovano postignuce.

Intrinzicna vrijednost ili interes odnosi se na uZitak 3to ga pojedincu do-
nosi sudjelovanje u nekom zadatku, ili se odnosi na pretpostavljeni uZzitak
§to ga pojedinac o¢ekuje u svome bududem angaZmanu u nekoj aktivno-
sti. Preferencija ili uZitak u pojedinim aktivnostima povezani su s temeljnim
psiholoskim dimenzijama pojedinca, poput temperamenta ili li¢nosti. Brojni
autori spominju srodne motivacijske konstrukte poput interesa, dijeleci ih
na individualne i situacijske (Renninger i Hidi, 2002; Linnenbrink i Pintrich,
2002). Schiefele (1991) individualne interese dijeli na one vezane uz osjecaje
te one vezane uz vrijednosti, pri ¢emu pod ovim drugima podrazumijeva pri-
davanje osobnog znacenja ili vaZnosti objektu. Medutim, Eccles (2005) isti¢e
da intrinzi¢na vrijednost zadatka nije isto 3to i intrinzi¢na motivacija, koja je
Siri pojam.

Utilitarna vrijednost ili korisnost zadatka je ekstrinzi¢na komponenta vri-
jednosti zadatka, a ovisi o tome koliko se taj zadatak uklapa u buduce pla-
nove pojedinca. Ako je angaZman u odredenom zadatku nacin za postizanje
kratkoro¢nih i dugoroénih ciljeva, taj ¢e zadatak za pojedinca imati utilitarnu
vrijednost. Odredene aktivnosti osobi mogu biti korisne jer joj omogucuju
da ostvari neke vaZne osobne ciljeve kao 3to je, primjerice, Zeljena profesija.
Neki empirijski nalazi pokazuju da je upravo percipirana vaZnost i korisnost
najja¢i prediktor u¢enickog odabira izbornih predmeta (Eccles et al., 1998).
U novije vrijeme ovu komponentu vrijednosti zadatka dopunjuju istraZivanja
motivacijske uloge orijentacije prema buduc¢nosti (Miller i Brickman, 2004), a
posebno perspektive buduceg vremena (Husman i Lens, 1999; Simons et al.,
2004). Perspektiva buduceg vremena je, prema ovim autorima, sadadnja anti-
cipacija buducih ciljeva i ima vaZnu ulogu u uceni¢koj motivaciji. Ucenici koji
imaju nagla%eniju perspektivu buduceg vremena lak3e anticipiraju znacenje
trenutaénih $kolskih aktivnosti za svoju daljnju buduénost. Brojna su istraZi-
vanja tijekom posljednjih dvadesetak godina pokazala da su ucenicka per-
cepcija korisnosti zadatka i njihova perspektiva buduceg vremena, odnosno
budu¢ih posljedica povezane s motivacijom i interesom ucenika (Husman i
Lens, 1999; Simons i sur, 2004), te sa samoreguliranim u¢enjem i postignucem
(Miller et al,, 1996). Oni uéenici koji skolovanje smatraju vaZnim za vlastitu
budu¢nost zna¢ajno su motiviraniji i ulazu vide truda od svojih vrinjaka koji
ne vide vezu izmedu 3kole i vlastite buduc¢nosti.
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Intrinzi¢na i utilitarna vrijednost zadatka sli¢ne su tradicionalnoj podijeli
na intrinzi¢nu i ekstrinziénu motivaciju §to je u novije vrijeme elaboriraju
Ryan i Deci (2000) u svojoj samodeterminacijskoj teoriji; obje su prediktivne
za odabir matematike kao izbornog predmeta kod americkih srednjoskolaca
(Wigfield i Eccles, 1992).

Na kraju, cijena zadatka jest ono ¢ega se pojedinac mora odreci i 3to
mora podnijeti angaZmanom u odredenoj aktivnosti. Usto, ona se odnosi i na
napor 3to ga pojedinac mora uloZiti u odredeni zadatak. Cijena je pod utje-
cajem mnogih faktora, poput anticipirane anksioznosti, straha od neuspjeha
ili straha od mogucih socijalnih posljedica uspjeha kao 3to je, primjerice,
odbacivanje od strane vrinjaka. Cijena se moZe izraziti i u terminima gubitka
vremena i energije za druge aktivnosti.

Varijabla cijene vezana je uz percipiranu tezinu zadatka koja se sastoji
od dvije komponente: percepcije teZine predmetnog podrucja, te koli¢ine
napora koji je potrebno uloZiti da bi se postigao uspjeh (Eccles i Wigfield,
1995). Procjena koli¢ine napora koji je potreban za uspjeh u odredenom aka-
demskom podru¢ju posebno djeluje na doZivljenu cijenu razlicitih aktivnosti
(Meece et al., 1982).

Prve tri komponentc vrijednosti daju zadatku pozitivan predznak i pri-
vlage osobu da se u njemu angaZira, dok cijena odreduje negativno obiljeZje
zadatka (Eccles i Wigfield, 1995). Subjektivne vrijednosti zadatka znacajni su
prediktori odabira aktivnosti, primjerice izbornog predmeta u 3koli, studija ili
sporta kojim ce se netko baviti, jer osoba bira one zadatke koji za nju imaju
vecu subjektivnu vrijednost (Wigfield i Eccles, 2002). Taj odnos nije jedno-
znadan, jer su vrijednosti u nizu istraZivanja pokazale i pozitivou i negativnu
prediktivnu snagu. Sukladno pretpostavkama modela, profesionalni planovi
osobe bili su povezani s na¢inom kako je ona vrednovala pojedina obiljeZja
nekoga zanimanja. Naprimjer osobe koje su visoko vrednovale kreativnost
bile su sklonije odabirati umjetnicka zanimanja. Medutim, ista ta hijerarhija
vrijednosti predvidala je i to u kojim se zanimanjima osoba nece angaZirati
(Eccles, 2005). Percipirana koli¢ina napora potrebnoga za uspjeh znaéajno ce
utjecati na odluke o tome koji ¢e predmet uéenici odabrati. Primjerice, ako
procijenjena koli¢ina napora potrebnoga za uspjeh u naprednom programu
matematike prelazi procijenjenu vrijednost toga uspjeha, manja je V]erOJatnosl:
da ce ucenik odabrati takav program (Meece et al., 1982). )

Ovo su samo osnovni elementi sloZenoga teorqskog modela Sto su ga
Eccles i suradnici razvijali tiiekom posljednjih dvadesetak godina, a &iji su za-
¢eci u podrucju matematickih postignuca (Wigfield i Eccles, 2000). O¢ekivanja
i vrijednosti pod utjecajem su specifi¢nih vjerovanja osobe, kao §to je vjerova-
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nje o vlastitoj kompetenciji i percepcija teZine zadatka, te ciljeva osobe. Ta su
vjerovanja povezana s kulturalnim normama, iskustvima pojedinca, njegovim
socijalnim ulogama i identitetom, percepcijom stavova i ocekivanja vaZnih
za pojedin¢evu socijalizaciju, u¢inkom na razli¢itim zadacima u proglosti, te
razlicitim kontekstualnim utjecajima (Wigfield i Eccles, 1992). Naprimjer, poje-
dinci ce vece vrijednosti i manju cijenu pripisivati onim zadacima koji su kon-
zistentni njihovu kulturalno posredovanom identitetu (Eccles, 1994, 2005).

Relacije kljuénih varijabli u modelu Eccles i suradnika specifiéne su za
pojedinu akademsku domenu. Niz komponenti akademskog postignuca koje
predvidaju drugi modeli, poput kognitivnih strategija uéenika, njihovih ciljeva
ili vjerovanja o vlastitoj efikasnosti, takoder se razlikuje ovisno o akademskoj
domeni. Zato su i dosadadnji nalazi istraZivanja unutar ovoga, ali i drugih
modela akademske motivacije, ograni¢eni na svega nekoliko podruéja uéenja.
Do sada je najvise istraZivanja motivacijskih varijabli provedeno u podrudju
matematike i ¢itanja (Boekaerts, 2002), dok su druga akademska podrudja
slabije zastupliena ili se uopce ne spominju. Ovi se nalazi i teorijski modeli
o ulozi motivacijskih komponenti u akademskom postignu¢u mogu primi-
jeniti i na pojedine aspekte ucenicke percepcije skolskih predmeta. Medu
brojnim istrazivanjima uéenicke percepcije pojedinih predmeta, nekoliko ih
isti¢e upravo subjektivnu vrijednost zadatka, odnosno vrijednost 5to se pri-
daje pojedinom predmetu, interesu za predmet, te procjeni teZine i napora
potrebnoga za svladavanje zadatka kao vaZne motivacijske komponente u
akademskom uspjehu (Wigfield et al., 1991, Watt i Eccles, 1999, Watt, 2004).
Medutim, puno je vie ateoreti¢nih istraZivanja koja se koriste vrlo razli¢itim
setovima varijabli u opisu pojedinih aspekata u¢enicke percepcije Skolskih
predmeta,

Brojni su autori istraZivali i razvojni aspekt akademskih percepcija i aka-
demskog samopoimanja. Akademske percepcije u¢enika mijenjaju se tijekom
kolovanja, a narodito se intenzivne promjene zbivaju tijekom prelaska iz
jednoga u drugi obrazovni ciklus. IstraZivanja pokazuju da nakon prelaska iz
osnovne u srednju 3kolu americki ucenici osjecaju viSe anksioznosti vezane
uz Zkolu te manje vjeruju u vlastite sposobnosti u pojedinim akademskim
podrugjima (Eccles, Adler i Meece, 1984; Wigfield et al., 1991).

3. IstraZivanja spolnih razlika u motivaciji za pojedine predmete

Model Eccles i suradnika nastao je iz istraZivackog programa koji je imao
za cilj ispitati ulogu motivacijskih faktora u obrazovnim i profesionalnim izbo-
rima Zena i mudkaraca. Na takva su istraZivanja Eccles i suradnike potaknule
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upadljive razlike u 3kolovanju i kasnijem odabiru karijere izmedu darovitih
ucenika i u¢enica (Eccles, 1994). Zato je u posljednja dva desetljeca velik broj
istraZivanja u podru¢ju akademske motivacije posebno istraZivao ulogu spola
kao vaZne varijable u odabiru 3kolovanja i profesije. Bududi da se djecaci i
djevojéice socijaliziraju na razli¢it nacin, te da procesom sociokulturnog uce-
nja usvajaju donekle razli¢ite slike o sebi, ciljeve, potrebe i osobne vrijednosti,
za pretpostaviti je da ce razlicite aktivnosti za njih imati i razlicitu subjektivnu
vrijednost. Osobe s jakim identitetom spolne uloge cijenit ¢e zadatke suklad-
ne toj ulozi (Wigfield i Eccles, 1992). Eccles smatra da upravo spolne razlike
u subjektivnoj vrijednosti zadatka mogu biti u osnovi mnogih razlika medu
spolovima u odabiru aktivnosti, od izbora profesije do nacina na koji provode
slobodno vrijeme. Te razlike su dijelom uvjetovane i razli¢itim opcijama koje
se spolovima nude, a dijelom odraZavaju i utjecaj sociokulturalnih procesa na
razvoj percepcije o vlastitim sposobnostima i subjektivnoj vrijednosti zadat-
ka. Pretpostavlja se, naime, da kulturalno uvjetovani stereotipi spolne uloge
djeluju na stavove i pona3anje roditelja i ucitelja, a oni pak utjecu na razvoj
pojma o sebi i vrijednosti zadatka kod djece koju socijaliziraju. Posebno je
" vaina uloga roditelja koji imaju sredi3nju ulogu u usvajanju spolno diferen-
ciranih vrijednosti i percepcija vlastite kompetencije svoje djece. Empirijski
podaci pokazuju da je miSljenje roditelja o akademskim kompetencijama vla-
stite djece u mnogo vecoj mjeri pod utjecajem stereotipa spolne uloge negoli
misljenje nastavnika.

Za razliku od roditelja koji svojim stavovima pridonose stvaranju stereoti-
pnih vjerovanja u djece, nastavnici mogu ve¢ stvorena stereotipna vjerovanja
dodatno osnaZiti (Eccles, 1989). Socijalizacijska praksa vezana uz spol ima
velik utjecaj na percipiranu vrijednost razli¢itih aktivnosti, a prema teoriji vri-
jednosti i ocekivanja, upravo vrijednost zadatka igra vaznu ulogu u odabiru
aktivnosti (Eccles 1994, 2005). Primjerice, moZe se ocekivati da ce se djecaci
¢eSce angaZirati u sportskim aktivnostima, jer se socijalizacijom sport oznaca-
va kao izrazito maskulina aktivnost koja isti¢e osobine svojstvene maskulinoj
spolnoj ulozi, poput kompetitivnosti, snage i fizicke spretnosti. 1 empirijski
podaci potvrduju razlicitu motivaciju djevojica i djecaka za sudjelovanjem
u tjelesnim aktivnostima, pa tako djevojcice vie isticu socijalne razloge za
sudjelovanje u aktivnostima, a dje¢aci kompetitivnost (Eccles i Harold, 1991).
SnaZan utjecaj kulturalno posredovanih spolnih stereotipa o¢it je i u podrucju
matematike, te uz nju vezanih zanimanja. Naime, za femininu spolnu ulogu u
zapadnoj kulturi tipicno je vjerovanje da su Zene manje uspje$ne u matema-
tici i tehnici. Prihvate li djevojice socijalizacijom ovakva vjerovanja sukladna

26 __



Motivacijai 3kolskl predmeti: spoine raziike medu uéenicima u kontekstu teorije vrijednosti i odekivanja

vlastitoj spolnoj ulozi, vierojatno ¢e imati manje povjerenja u svoje sposobno-
sti u podru¢ju matematike i tehnike, te ¢e ih manje cijeniti (Eccles, 1989).

Empirijsku potvrdu spolnih razlika u vrednovanju razli¢itih obrazovnih i
profesionalnih izbora dala su brojna istraZivanja. Primjerice, Eccles i suradnici
u svojoj su se longitudinalnoj studiji usmjerili na pet podruéja: matematiku,
glazbu, sport, druStvene aktivnosti i engleski jezik, odnosno ¢itanje. Eccles,
Adler i Meece (1984), na uzorku americkih uéenika niZe srednje kole, nalaze
da spolne razlike u o¢ekivanom buducdem uspjehu u ucenju matematike nisu
imale utjecaja na razlike medu spolovima u odabiru izborne nastave iz ma-
tematike, ali da percipirana vrijednost matematike jest: djevojcice su rjede od
djecaka odabirale dodatnu nastavu matematike na vi3oj razini, u prvom redu
zato 3to su je procjenjivale manje vaZnom i korisnom nego djecaci, i manje
su u njoj uZivale. Eccles i suradnici (1998) ne nalaze spolne razlike u interesu
za matematiku, ali nalaze razlike u ekstrinzi¢nim komponentama motivacije.
Naime, dje¢aci matematiku percipiraju vaznijom, odnosno korisnijom od dje-
vojcica. Medutim, prema nekim istraZivanjima djecaci i djevojcice podjednako
vrednuju matematiku (Eccles et al., 1993; Jacobs et al., 2002), iako djevojcice
matematiku procjenjuju teZom nego djec¢aci (Watt, 2004). Greene i suradnici
(1999) nisu nasli spolne razlike u procjenama vrijednosti zadataka vezanih
uz matematiku, ali izvjedtavaju o znacajnim razlikama u procjeni uloZenog
truda, pri ¢emu djevojcice izjavljuju da ulazu vide truda u uéenje matematike
od djecaka.

Ispitujuci promjene u razli¢itim varijablama vezanim uz ucenje matemati-
ke tijekom prve godine srednje 3kole, Watt (1997, Watt i Eccles, 1999) nalazi
da australski dje¢aci vlastitu sposobnost za ucenje matematike konzistentno
procjenjuju vecom negoli djevojcice, a iskazuju i veci interes za matematiku.
Djevojcice pak pokazuju veci interes za engleski jezik, 5to se pokazalo i u
ameri¢kom i u australskom uzorku. Matematiku podjednako vazZnom procje-
njuju i djecaci i djevoj€ice, 5to nije slucaj s engleskim jezikom, koji i australske
i americke djevojcice procjenjuju vaZnijim negoli dje¢aci (Watt i Eccles, 1999).
Nalaze koji pokazuju da su u americkih i australskih u€enika, u uzrastu izme-
du 7. i 12. godine 3kolovanja, spolne razlike u percepciji matematike manje
konzistentne i manje brojne nego one vezane uz engleski jezik, autorice tu-
mace kao podriku zapaZanju Wigfielda i suradnika (1991) da se matematika
sve manije doZivljava stereotipno mukim podru¢jem, dok je engleski jezik jo3
uvijek izrazito spolno stereotipiziran.

Za ostala ispitivana podru¢ja nadene su spolne razlike. Tako djevojtice
viSe od dje¢aka vrednuju itanje, engleski jezik i glazbu, dok djecaci znat-
no viSe vrednuju sportske aktivnosti negoli djevojcice (Wigfield et al., 1991;
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Eccles et al., 1993, 1998; Jacobs et al., 2002). DjevojCice u dobi izmedu 7. i 9.
razreda procjenjuju engleski jezik lak3im negoli djecaci i smatraju da u njego-
vo uenje moraju uloZiti manje napora (Watt, 2004). Sli¢ne su razlike nade-
ne i medu darovitim ucenicima. SaZimajuci rezultate razli¢itih studija, Eccles
(1994) navodi da daroviti dje¢aci kao svoje omiljene predmete ¢e3¢e navode
znanost, tjielesne aktivnosti i sport, te povijest. Djevojcice ¢e3ce izdvajaju ma-
terinski i strane jezike, glazbu i dramu, dok su spolne razlike u interesu za
matematiku tipi¢no vrlo malene ili ih uopcde nema.

IstraZivanja u podruéju prirodnih predmeta ne nude jasne i konzistentne
zaklju¢ke o eventualnim spolnim razlikama u percepciji vrijednosti tih pred-
meta. Eccles i suradnici (1998) navode da ameri¢ki dje¢aci u niZoj srednjoj
3koli vide vole fiziku nego djevojcice. DéBacker i Nelson (1999) izvjeStavaju
o donekle razli¢itoj strukturi motivacije za ucenje biologije u djecaka i dje-
voj¢ica. U dje¢aka je vece intrinzi¢no i ekstrinziéno vrednovanje biologije
bilo povezano s boljim postignuéem. Medutim, kod djevojica vrednovanje
biologije nije bilo povezano s postignu¢em vec¢ s koli¢inom uloZenog napora
i ustrajno¥cu u uéenju. Isti autori kasnije nisu nasli razlike izmedu djecaka i
djevoj¢ica u procjeni vrijednosti biologije, kemije i fizike, premda djevojcice
ove predmete procjenjuju teZima negoli djecaci (DeBacker i Nelson, 2001).
Ovakav nalaz, upozoravaju autori, moZe biti specifi¢an s obzirom na netipi¢-
nu metodu poucavanja u tim razredima, metodu obrazovnih ciklusa. Neka su
istraZivanja ponudila donekle razli¢ite podatke o povezanosti stavova prema
predmetu i postignuca u djecaka i djevojcica, pa tako Von Secker (2004)
navodi da je ta povezanost, ¢ini se, posebno istaknuta u djevoj¢ica. Naime,
djevojcice koje vole prirodne predmete i vjeruju da mogu u njima biti uspjes-
ne postiZu znacajno bolje rezultate od onih koje ne vole te predmete i ne
ocekuju da ¢e u njima uspjeti.

Uz istraZivanja provedena unutar jasnoga konceptualnog okvira 3to ga
nude suvremene teorije motivacije, u posljednjih je petnaestak godina publi-
cirano niz primijenjenih istraZivanja uéeni¢kih preferencija pojedinih pred-
meta. Ta istraZivanja nemaju jasan teorijski okvir i metodologki su vrlo razno-
lika, ali zato nude korisne podatke o spolnim razlikama u percepciji Zkol-
skog kurikuluma na razliéitim uzorcima i u razli¢itim obrazovnim sustavima.
Detaljan uvid u ove podatke moZe pruziti korisne informacije o mogucnosti
generalizacije pronadenih spolnih razlika, pojavljuju li se one konzistentno u
razli¢itim zemljama i obrazovnim sustavima.

U opseZnoj studiji provedenoj u Sjevernoj Irskoj (Harland et al., 2002)
ucenici zavr¥nih razreda obveznog obrazovanja za svoj su sada¥nji Zivot pro-
cijenili najvaZnijima matematiku, informaticku tehnologiju i tjelesni odgoj, a
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najmanje su im vaZni umjetnost i glazba. Prema relevantnosti za svoj buduci
Zivot sjevernoirski u¢enici najvide vrednuju engleski jezik, matematiku i infor-
maticku tehnologiju, a umjetnost i glazbu, osim za sadasnji Zivot, smatraju i
najmanije vaZnima za svoju buducnost. U tim se procjenama pojavilo i nekoli-
ko spolnih razlika, uglavnom sukladnih tradicionalnim spolnim stereotipima.
Tako u odnosu na svoj sada3nji i buduci Zivot, djecaci sustavno vise vrednuju
znacenje tehnologije, a djevojéice vide vrednuju domacinstvo i francuski jezik.
Djevojcice takoder viZe od djecaka procjenjuju korisnost glazbenog odgoja u
svom sada3njem Zivotu, te ulogu religijskog obrazovanja u buducem Zivotu.
Spol ucenika igrao je zna¢ajnu ulogu i pri procjenama preferencija pojedi-
nih predmeta. Najomiljeniji predmeti sjevernoirskim uéenicima jesu tjelesni
odgoj, informaticka tehnologija i umjetnost, a najmanje im se svidaju glazba,
francuski jezik i religijski odgoj. Djevojcice opcenito daju viSe procjene omi-
lienosti predmeta od dje¢aka, a narotito im se viSe svidaju francuski jezik, -
glazba, likovna umjetnost, engleski jezik, domacinstvo te zdravstveni odgoj.
Djecaci viSe od djevojé¢ica vole tjelesni odgoj, tehnologiju, informaticku teh-
nologiju, zemljopis i znanost.

Podatke o omiljenosti predmeta, dobivene na vecem uzorku engleskih
ucenika, iznose Siann i Lightbody (1996). Djevojcice opcenito viSe vole skolu
od djecaka, a medu predmetima su im omiljeniji jezici, povijest, umjetnost,
domacinstvo, medijsko obrazovanije te osobno i socijalno obrazovanje. S dru-
ge strane, u usporedbi s u¢enicama, ucenici vie vole znanost, tehnologiju,
tielesni odgoj, informatiku i matematiku. Hendley i Stables (1996), na uzorku
Cetrnaestogodisnjaka u Walesu, takoder nalaze da je djecacima omiljenija ma-
tematika, dok djevojéice preferiraju engleski i strane jezike. Matematiku i zna-
nost podjednak postotak dje¢aka i djevojéica odabire kao najmanje omiljene
predmete, a najveca razlika medu spolovima je kod stranih jezika — znatno je
veci broj dje¢aka nego djevojcica strani jezik odabralo kao najmanje omiljen
predmet. Usporeduju¢i rezultate s onima dobivenima sredinom osamdesetih,
autori potvrduju zakljuéak Colley i Comber (1994) o konstantnosti spolnih
razlika u preferencijama nastavnih predmeta, komentirajuci da niti uvodenje
novoga nacionalnog kurikuluma nije bitnije utjecalo na te razlike.

U spomenutom su istraZivanju Colley i Comber (1994) na uzorku uéenika
jedne engleske skole, dobili jasne razlike u preferencijama pojedinih pred-
meta. Po njihovim nalazima, djevojcice engleski i humanisticke predmete
preferiraju puno vise od dje¢aka, dok su djecacima omiljeniji tjelesni odgoj i
znanost. Francuski jezik i glazba najmanje su omiljeni predmeti i dje¢acima
i djevoj¢icama. Napominju¢i da je vrlo vaZno periodicki ispitivati stabilnost
spolnih razlika u preferencijama predmeta, desetljece kasnije Colley i Comber
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ponavljaju svoje istraZivanje na uzorku uéenika u dobi izmedu 11 i 12 godina
(Colley i Comber, 2003), uklju¢ujuci ovaj put i starije u¢enike, one izmedu 15
i 16 godina. Mladi su uéenici opcenito vide preferirali prakti¢ne predmete, a
razlike medu spolovima ocituju se u tome 3to djevojcice na sam vrh smjestaju
dva umjetnicka predmeta - umjetnost i dramu, a djecaci tjelesni odgoj i infor-
matiku. Preferencije su se s dobi donekle promijenile, pa tako stariji u¢enici
najvide vole informatiku, a drugo mijesto dijele matematika, povijest i tjelesni
odgoj. Djevojcice u tom uzrastu i dalje odabiru umjetnost kao najomiljeniji
predmet, no na ovom je uzrastu engleski jezik ucenicama na drugom mjestu,
a drama na trecem. Bez obzira na dob, i djecacima i djevoj¢icama najmanje
su omiljeni francuski jezik i religijsko obrazovanje, a uz njih stariji dje¢aci
najmanje preferiraju glazbu. Opdcenito, spolne razlike u preferencijama pred-
meta pokazale su se bez obzira na dob ucenika, a izraZenije su kod starijih
ucenika. Tako matematiku u sedmoj godini 3kolovanja podjednako preferi-
raju i dje¢aci i djevojcice, ali se na starijem uzrastu pojavljuje izrazita spolna
tipiziranost, pa dje¢acima matematika postaje puno draZa nego djevoj¢icama.
Glazba i religijsko obrazovanje i ovdje su medu najmanje preferiranim pred-
metima. I ovo je istraZivanje potvrdilo kontinuitet spolnih razlika u percepciji
pojedinih predmeta Sto, isticu autori, odraZava kontinuirani utjecaj drudtve-
nih stereotipa vezanih uz spolne uloge.

Makrakis i Sawada (1996) usporedili su japanske i ¥vedske ucenike de-
vetog razreda prema njihovim procjenama korisnosti i omiljenosti pojedinih
predmeta. Usporedba je pokazala odredene sli¢nosti u tim procjenama koje
su uglavnom u skladu sa spolnim stereotipima. Primjerice, i japanski i Svedski
ucenici daju vece procjene korisnosti i omiljenosti ra¢unala, 2 imaju i pozitiv-
nije stavove prema matematici i znanosti od uéenica. U¢enice iz obiju zemalja
procijenile su da im se rafunala, matematika i znanosti manje svidaju, a da
su im strani jezici draZi negoli djecacima. U usporedbi s japanskim uéenici-
ma, Svedski ucenici opcenito pokazuju manje spolnih stereotipa, §to autori
pripisuju mjerama poduzetima u Svedskoj kako bi se osigurala ravnopravnost
spolova.

Wigfield i suradnici (1991) navode da se americki uéenici $estog razreda
procjenjuju sposobnijima u matematici i sportu od djevojéica, dok se djevojci-
ce procjenjuju boljima u engleskom jeziku. Nadene su i razlike u omiljenosti
pojedinih predmeta, pa tako djecaci vise vole sport, a djevojcice engleski jezik.
Premda se djevojcice procjenjuju manje sposobnima u matematici od dje¢aka,
matematika im se podjednako svida kao i dje¢acima. Komentirajudi taj nalaz,
autori spominju mogucnost da se izrazitije spolno tipiziranje matematike kao

230



Motivacijai Skolski predmeti: spolne razlike medu uéenicima u kontekstu teorije vrijednosti i olekivanja

maskuline domene pojavljuje tek u kasnijim uzrastima, ili da se matematika
opcenito sve manje doZivljava stereotipno maskulinim podruéjem.

U medukulturalnoj studiji stavova prema tjelesnom odgoju Stelzer i su-
radnici (2004) navode da ucenici iz Sjedinjenih Americkih Drzava, Austrije,
Engleske i Ceske opcenito imaju pozitivan stav prema tjelesnom odgoju, a
dobivene razlike medu pojedinim zemljama tumace razlikama u aktualnom
kurikulumu tjelesnog odgoja i njegovoj poziciji u sveukupnom 3kolskom pro-
gramu. Takoder, u svim ispitanim zemljama, izuzev Ceske, uéenici su imali
znacajno pozitivniji stav prema tjelesnom odgoju od ucenica.

Iako je niz autora istraZivalo ucenicke preferencije 3kolskih predmeta, oni
su koristili vrlo razli¢ite uzorke i metodologiju, pa je takva istraZivanja vrlo
teSko medusobno usporedivati i iz njih izvoditi univerzalnije zaklju¢ke. Jedan
od rijetkih poku3aja sintetickog pristupa tom problemu jesu meta-analiza uce-
ni¢kih stavova prema prirodnim predmetima u razdoblju izmedu 1970. i 1991.
godine (Weinburgh, 1995), te meta-analiza, uspjeha u matematici, kao i sta-
vova i osjecaja prema matematici (Frost, Hyde i Fennema 1994). Weinburgh
(1995) analizira 31 studiju (objavljene tijekom dvadesetak godina) te nalazi
konzistentno pozitivniji stav dje¢aka prema predmetima iz podruéja prirod-
nih znanosti, bez obzira o kojem se predmetu radi i koje je godine istraZivanje
publicirano. No indikativno je da je u djevojcica uspjeh u prirodnim predme-
tima jade povezan s pozitivnim stavom prema predmetu negoli u djec¢aka.

Frost, Hyde i Fennema (1994) u svojoj meta-analizi nalaze efekt dobi za
stavove prema korisnosti matematike. Kod ucenika u uzrastu izmedu 11 i 14
godina, djevoj¢ice su imale nesto pozitivnije procjene korisnosti matematike,
ali na starijim uzrastima ucenici matematiku procjenjuju korisnijom nego 5to
to ¢ine ucenice. Ovakva razvojna dinamika promjena u percepciji matema-
tike sukladna je razvojnoj dinamici spolnih razlika u uspjehu u matematici,
gdje djevojéice u osnovnoskolskoj dobi postizu nesto bolji uspjeh, ali je od
srednje Skole pa nadalje ta prednost na strani muskaraca (Hyde, Fennema i
Lamon, 1990). Bez obzira na dob, muski ispitanici iskazuju pozitivniji stav
prema matematici i vise samopouzdanja vezanoga uz ucenje matematike. No
sve su te razlike vrlo malene. Jedina znacajnija spolna razlika je ona u stereo-
tipiranju matematike kao tipi¢no muskog podrugja, jer djecaci, bez obzira na
dob, znacajno vife doZivljavaju matematiku kao tipi¢no musko podrucje nego
djevojéice, a ta razlika u stereotipiranju matematike dostize vrhunac u sred-
njo3kolskom uzrastu. Op¢cenito, zaklju¢uju Frost i suradnici (1994), nadene
spolne razlike u uspjehu u matematici te u stavovima prema matematici male
su ili umjerene, pa one ne mogu biti uzrok znaéajno manjoj zastupljenosti
Zena na studijima i u profesijama vezanim uz matematiku.
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4. Nase istrazivanje

Nage istraZivanje je pokusaj integracije najnovijih dostignuc¢a iz podrudja
motivacijske teorije u istraZivanja kurikuluma kako ga doZivljavaju ucenici, pri
&emu je model vrijednosti i o&ekivanja posluZio kao okvir definiranju varijabli
pomocu kojih se ispitivala ucenicka percepcija kolskih predmeta, obuhvace-
nih sada3njim nastavnim programom.

Jedan od najvaZnijih nalaza empirijskih provjera modela vrijednosti i oce-
kivanja jest da su o¢ekivanja uspjeha povezana s uspjehom djece na razli¢itim
zadacima, dok su vrijednosti zadatka snaZnije povezane s odabirom aktivno-
sti (Wigfield i Eccles, 1992). Uz to, istraZivanja konzistentno pokazuju posto-
janje spolnih razlika u pojedinim komponentama modela, i to na razlicitim
uzrastima. Sam model i empirijski podaci koji ga podupiru imaju, medutim, i
jedno bitno ogranicenje: dobiveni su preteZno u ameri¢kom kontekstu, a me-
dukulturalne provjere modela i njegovih sastavnica jo§ uvijek su vrlo rijetke.
Generalnost ovoga modela, dakle, tek treba provjeriti, narocito zbog istaknu-
te uloge koju u njemu ima sociokulturni kontekst. Zbog toga ga i sami autori
smatraju prikladnim okvirom za istraZivanje kulturalnih razlika u motivaciji i
odabiru aktivnosti (Wigfield, Tonks i Eccles, 2004). Watt (2004) isti¢e potrebu
za studijama u razli¢itim dru3tvenim i kulturalnim kontekstima, kako bi se
istraZilo do koje su mjere temeljni konstrukti teorije vrijednosti i ocekivanja,
kao 3to su procjene vlastitih sposobnosti, vrijednosti zadatka i percepcija
zadatka, ovisni o kontekstu razli¢itih skolskih sustava i kulturalno determi-
niranih spolnih uloga. Uloga kulturalnog konteksta naro¢ito je vazna u for-
miranju vrijednosti, jer je upravo prijenos kulturalno prihvacenih vrijednosti
jedna od glavnih zadaca socijalizacije. Isto tako, preno$enje vrijednosti koje
se pridaju pojedinim predmetima odnosno podru¢jima, &ini i vaZnu kompo-
nentu tzv. skrivenog kurikuluma (Ornstein i Hunkins, 1998). Sociokulturni
kontekst takoder djeluje na stvaranje razlika u procjenama vlastite sposob-
nosti i subjektivne vrijednosti zadatka kod djecaka i djevojéica, a tek valja
istraZiti kako razli¢ite kulture posreduju u formiranju ovih razlika (Wigfield,
Tonks i Eccles, 2004).

Znanje o spolnim razlikama u motivaciji za postignu¢em vaZno je za raz-
voj kurikuluma i za obrazovnu praksu, jer omogucuije planiranje eventualnih
kurikulumskih intervencija. Kako smo vec¢ spomenuli, teoreti¢ari kurikuluma
istiCu potrebu za uvazavanjem individualnih i grupnih razlika kako u planira-
nju tako i u izvedbi kurikuluma. Pritom posebno naglaSavaju problem tretira-
nja spolnih razlika pri kreiranju kurikuluma, koji i dalje izaziva kontroverze
u literaturi o kurikulumu (Ornstein i Hunkins, 1998). Doll (1996) upozorava
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na potrebu prepoznavanija i uvaZavanja spolnih razlika u kurikulumu: on bi
trebao biti balansiran tako da i djecacima i djevoj¢icama pruZa podjednake
mogucnosti za uspjeh. Cinjenica da razlicito vrednovanje pojedinih akadem-
skih podru¢ja utjece na kasniji odabir 3kolovanja i karijere, upozorava na
potrebu istraZivanja razlika medu dje¢acima i djevojé¢icama u specifiénom
kulturalnom kontekstu, kako bi se na te vrijednosti moglo utjecati u forma-
tivnim godinama Skolovanja. Pritom su, kako istraZivanja pokazuju, kriti¢ni
prelasci iz jedne faze 3kolovanja u drugu, odnosno prelazak iz osnovne u
srednju Skolu.

Zbog toga je naSe istraZivanje usmjereno na provjeru spolnih razlika u
jednoj od dviju kljuénih varijabli modela vrijednosti i oéekivanija: vrijednosti
zadatka, i to u kulturalnom i obrazovnom kontekstu koji je podosta razli¢it od
izvornog konteksta modela, te na zavr3etku jedne faze Skolovanja. Pritom smo
koristili komponente vrijednosti koje se donekle razlikuju od onih u izvor-
nom modelu, ali koje mu konceptualno odgovaraju. Intrinzicnu vrijednost ili
interes za predmet ispitivali smo procjenama zanimljivosti predmeta, interesa
za daljnje ucenje te preferencijama pojedinih predmeta prema njihovoj omi-
lienosti. Ekstrinziénu, odnosno utilitarnu vrijednost operacionalizirali smo
procjenom korisnosti predmeta u sadadnjem Zivotu u¢enika, a posebno smo
naglasili i njihovu perspektivu buduceg vremena, ispitujuci percepciju vazno-
sti predmeta za buduci Zivot u¢enika. Uz same vrijednosti predmeta, istraZili
smo i aspekt procjene teZine zadatka prema modelu vrijednosti i ocekiva-
nja. Spolne razlike u uéenickoj percepciji teZine zadatka, sadrzane u modelu
Eccles i suradnika, operacionalizirali smo na nekoliko nacina: uz procjene te-
Zine predmeta, ispitali smo i procjene njegove razumljivosti, te procjene truda
i vremena uloZenoga u ucenje pojedinih predmeta. Tako operacionalizirane
preferencije pojedinih predmeta kod dje¢aka i djevojcica omogucile su nam
usporedbu s nalazima brojnih drugih istraZivanja 3to nude sli¢ne podatke o
spolnim razlikama. Ovo istraZivanje je i puno ekstenzivnije, jer obuhvaca sve
predmete aktualnoga obveznog programa osnovne Skole u Hrvatskoj.

4.1. Problem istrazivanja

Opdi cilj istraZivanja bio je detaljno ispitati spolne razlike u ucenickoj
percepciji 3kolskih predmeta. Taj je cilj operacionaliziran kroz nekoliko spe-
cifiénih problema:

- ispitati spolne razlike u uceni¢kim procjenama 3kolskih predmeta u

sliedecih pet dimenzija vrijednosti zadatka: zanimljivost, razumljivost,
tezina, korisnost u sada3njem Zivotu, te vaZnost za buduci Zivot;
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~ ispitati spolne razlike u uéeni¢kim procjenama 3kolskih predmeta pre-

ma trudu uloZenom u svladavanje gradiva;

~ ispitati razlike izmedu ucenika i uéenica prema interesu za dodatnim

uc¢enjem sadrZaja iz pojedinih predmeta;

- ispitati razlike izmedu ucenika i u¢enica u procjenama vremena 3to ga

tilekom radnog tjedna ucenici posveéuju pojedinim predmetima;

— ispitati koje predmete ucenici i u¢enice najviSe a koje najmanje preferi-
raju, te razloge 3to ih navode za takve preferencije.

4.2. Metodologija

Metodologija ovoga istraZivanja detaljino je opisana u prethodnom tekstu

Cilj i metodologija istraZivanja.

Ovdje valja navesti da su ukupan uzorak ¢inile 1322 u¢enice i 1345 u¢eni-

ka osmih razreda, u prosje¢noj dobi od 14 godina.

4.3. Rezultati istraZivanja

U narednih pet tablica navedeni su rezultati procjena predmeta na pojedi-
nim dimenzijama vrijednosti, i to za ucenice i uéenike.

Tablica 1. Procjene pojedinih predmeta u dimenziji “zanimljivost”

Zanimljivost

— Uéenice Ucenici

M 5D M SD
Hrvatski jezik™ 4,43 1,96 3,67 199
Likovna kultura* 5,01 2,29 4,61 2,42
Glazbena kultura* 4,42 2,26 4,04 2,35
Strani jezik** 5,60 1,91 5,02 2,14
Matematika 435 2,21 4,34 2,22
Biologija** 549 1,95 5,04 2,10
Kemija** 4,30 2,34 3,90 2,32
Fizika** 393 2,31 4,81 2,19
Povijest* 4,65 2,30 5,14 2,19
Zemljopis 523 2,06 5,23 2,08
Tehni¢ka kultura™ 343 2,36 519 2,16
Tjelesna i zdravstvena kultura®™ 5,63 2,07 6,23 1,65
Vjeronauk 4,76 2,26 4,67 2,26
Drugi izborni predmet - informatika 6,34 1,31 6,51 1,23

=“p<001
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Utenici i ucenice statisticki znacajno se razlikuju u svojim procjenama
gotovo svih predmeta koji ¢ine obvezni kurikulum. Razlika nema jedino u
procjenama zanimljivosti zemljopisa i matematike, te dvaju izbornih predme-
ta - vjeronauka i informatike. Djecaci i djevojcice najvise se razlikuju u svo-
jim procjenama tehnicke kulture, koja je zanimljivija djecacima, Djec¢acima je
nesto zanimljivija i fizika, tjelesna i zdravstvena kultura te povijest. Medutim,
vide je predmeta koji su zanimljiviji djevojéicama nego djecacima, pa tako
djevojcice daju nesto vece procjene zanimljivosti za hrvatski jezik, likovnu i
glazbenu kultury, strani jezik, biologiju i kemiju.

Tablica 2. Procjene pojedinih predmeta u dimenziji “razumljivost”

Razumljivost
Udenice Uéenici

s M D M D
Hrvatski jezik™ 5,04 177 4,44 104
Likovna kultura** 5,61 1,99 5,25 2,20
Glazbena kultura* 5,29 1,93 4,89 21
Strani jezik** 517 2,04 4,85 2,13
Matematika 445 2,14 4,51 2,13
Biologija** 5,76 1,61 5,31 1,87
Kemija* 412 2,25 3,92 2,20
Fizika** 4,27 2,16 4,77 2,06
Povijest 5,41 1,90 5,40 1,96
Zemljopis** 5,79 1,65 5,60 1,77
Tehnitka kultura® 4,67 2,22 5,59 1,82
Tjelesna i zdravstvena kultura® 6,33 1,46 6,46 1,41
Vjeronauk** 5,98 1,64 5,50 195
Drugi izborni predmet - informatika** 5,93 1,56 6,28 1,39
* p <001

*p <005

Statisticki znacajne razlike u procjenama po spolu pokazuju da vecinu
daju nesto vece procjene razumljivosti za hrvatski jezik, likovnu i glazbenu
kulturu, strani jezik, biologiju, kemiju, zemljopis i vjeronauk, dok su djecaci-
ma nesto razumljivije jedino fizika, tehnicka kultura i tjelesna i zdravstvena
kultura; matematika i povijest razumljive su podjednako i dje¢acima i djevoj-
Cicama.
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Tablica 3. Procjene pojedinih predmeta u dimenziji “teina”

TeZina

Ucenice U¢enici
e M D M sD
Hrvatski jezik** 3,56 1,93 2,88 1,77
Likovna kultura*™ 583 1,80 5,47 2,04
Glazbena kultura*™ 5,38 1,87 4,99 2,06
Strani jezik** 4,09 2,23 3,71 2,21
Matematika 3,04 1,99 3,06 2,05
Biologija* 4,81 2,01 4,30 2,05
Kemija* 3,16 2,05 2,97 1,98
Fizika™ 3,33 2,04 374 . 2,08
Povijest™ 4,13 2,18 4,37 2,17
Zemljopis 4,85 2,01 4,79 2,03
Tehnicka kultura* 4,69 2,06 5,25 192
Tjelesna i zdravstvena kultura** 5,60 2,03 6,19 1,60
Vjeronauk*"* 596 1,62 5,54 1,85
Drugi izborni predmet - informatika®* 5,27 1,94 5,78 1,76
= p<0.01

Napomena: Ved! rezultat u ovoj dimenziji zna8i da uéenici predmet procienjuju laksim,

Ucenici i ucenice razlikuju se u procjenama teZine gotovo svih predmeta
osim matematike i zemljopisa, koji su podjednako te3ki uéenicima obaju spo-
lova. Djecacima su nesto lak3e tjelesna i zdravstvena te tehni¢ka kultura, a
zatim i povijest i fizika. Djevojéice lakSima procjenjuju hrvatski i strani jezik,
likovnu i glazbenu kulturu, a zatim i biologiju, kemiju i vjeronauk.

Prema spolu, ucenici se najvide razlikuju po svojoj procjeni korisnosti
tehnicke kulture, koju korisnijom u sadasnjem Zivotu smatraju dje¢aci; pri-
tom oni smatraju nedto korisnijom i fiziku, te tjelesnu i zdravstvenu kultu-
ru. Djevojcice nesto korisnijim procjenjuju hrvatski jezik, likovnu i glazbenu
kulturu, strani jezik, biologiju, kemiju, zemljopis i vieronauk. Matematiku i
povijest podjednako korisnima smatraju i dje¢aci i djevojcice.
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Tablica 4. Procjene pojedinih predmeta u dimenziji *korisnost u sadadnjem Zivotu”
Korisnost u sadadnjem Zivotu

Ucenice Utenici

Eirdni M sD M sD
Hrvatski jezik** 5,80 1,62 5,23 192
Likovna kultura** 3,57 2,10 3,12 2,12
Glazbena kultura* 3,93 2,12 3,37 2,10
Strani jezik®* 6,44 1,20 5,95 1,70
Matematika 5,75 1,67 5,65 1,73
Biologija** 542 1,73 4,79 1,95
Kemija** 4,40 2,05 3,85 2,06
Fizika** 4,34 198 4,75 1,95
Povijest 4,52 2,03 4,57 2,02
Zemljopis** : 5,44 171 517 1,82
Tehnitka kultura®® 371 2,10 5,03 192
Tjelesna i zdravstvena kultura** 5,55 193 5,79 1,84
Vjeronauk** 5,08 2,00 4,67 2,12
Drugi izborni predmet - informatika 6,63 0,89 6,49 1,14
*p<001

Tablica 5. Procjene pojedinih predmeta u dimenziji “vaZnost za bududi Zivot”
Vaznost za bududi Zivot

Uenice Uéenici

Patt M D M sD
Hrvatski jezik® 5,88 1,62 5,39 1,88
Likovna kultura** 3,21 2,06 2,92 2,03
Glazbena kultura** 3,60 2,06 3,20 2,09
Strani jezik** 6,52 1,18 6,25 1,51
Matematika 5,91 157 5,86 1,67
Biologija** 5,34 1,78 4,78 1,94
Kemija** 4,46 2,09 4,06 207
Fizika** 4,41 198 5,02 1,94
Povijest 4,52 2,05 4,53 2,02
Zemljopis* 5,46 1,70 5,14 1,89
Tehni¢ka kultura®*® 3,79 2,09 518 1,93
Tjelesna i zdravstvena kultura® 4,99 2,12 541 2,03
Vjeronauk** 4,96 2,03 4,54 2,15
Drugi izborni predmet - informatika 6,63 0,86 6,60 1,03
*p<0.01
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Spolne razlike u procjeni vaZnosti pojedinih predmeta za bududi Zivot
ucenika iste su kao i spolne razlike u procjenama korisnosti u sada$njem
zivotu. Tako je ponovno najveca razlika u procjeni tehnicke kulture, koju
djecaci smatraju vaZnijom za svoj bududi Zivot od djevojcica. Djecaci smatraju
vaznijom i tjelesnu i zdravstvenu kulturu te fiziku. Djevojcicama su za njihov
buduci Zivot nesto vazniji hrvatski jezik, likovna i glazbena kultura, strani je-
zik, biologija, kemija, zemljopis i vjeronauk. Matematiku i povijest i djevojcice
i djecaci dozZivljavaju podjednako vaZnom za svoj bududi Zivot.

Iako su, zbog veli¢ine naseg uzorka, dobivene brojne spolne razlike u
procjenama predmeta, treba istaknuti da su one u gotovo svim slu¢ajevima
male, manje od jednog skalnog stupnja. Zbog toga je i prakticno znacenje
ovih razlika ograniceno.

Uéenicke procjene predmeta prema interesu za daljnje ucenje

Uz procjenu zanimljivosti, intrinziénu vrijednost predmeta indiciraju i pro-
cjene ucenika koliko ih nastava iz pojedinih predmeta motivira za daljnje
ucenje. Te su procjene prikazane na slici 1.

Slika 1. Postotak ucenika | ucenica koji izjavljuju da, nakon nastave pojedinog predmeta,
pozele doznati nedto vise o onome 3to su upravo éuli. Prikazani su samo predmeti
kod kojih postoji statisticki znaéajna razlika izmedu djecaka i djevojcica.

Nakon nastave poZelim doznati vie ...

Tehnicka kultura**
Biologija**
Fizika**

e e

Strani jezik®™ BUZenice
Tjelesna i zdrastvena

kultura*
Hrvatski jezik**

Vjeronauk**

0 5 10 15 20 25 30 35

:sr.at:suclu znacajna razlika izmedu uéenika i ucenica na razini rizika od 5%
* statisticki znacajna razlika izmedu uéenika i uéenica na razini rizika od 1%
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Prema procjenama poticaja za daljnje ucenje, vecina obveznih predmeta
ima razli¢itu intrinzi¢nu vrijednost za djecake i djevojcice. Primjerice hrvat-
ski jezik i strani jezik vi$e poti¢u intrinzi¢nu motivaciju za daljnjim uéenjem
u djevojcica, a medu prirodnim predmetima biologija je ta koju djevojcice
procjenjuju poticajnijom nego djec¢aci. Uz njih, i vjeronauk je predmet kojeg
nesto vedi postotak djevojcica dozivljava poticajnim za daljnje ucenje, ali ta je
razlika tek marginalno zna¢ajna. Dje¢acima intrinzi¢ni interes u vecoj mjeri
potice fizika, povijest te tehnicka i tjelesna kultura.

Spolnih razlika u ovako procijenjenoj intrinzi¢noj vrijednosti ponovno
nema u procjenama matematike, ali ni likovne i glazbene kulture, kemije
zemljopisa.
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Uéenicke procjene pojedinih predmeta s obzirom na trud uloZen u
svladavanje gradiva

Uceni¢ku percepciju teZine predmeta, uz procjene teZine i razumljivosti na
Likertovoj skali, upotpunili smo i procjenama truda uloZenoga u svladavanje
gradiva. Jedno od pitanja u upitniku zahtijevalo je od udenika da oznace sve
one predmete za koje procjenjuju da moraju uloZiti puno truda kako bi svladali
njihovo gradivo. Slika 2. prikazuje predmete poredane prema razlici izmedu
broja udenika i ucenica koji su cesticu oznadili kao toénu za pojedini predmet.

Slika 2. Postotak ugenika i u€enica koji procjenjuju da moraju uloZiti puno truda
da bi svladali gradivo pojedinog predmeta. Prikazani su samo predmeti kod
kojih postaji statisticki znagajna razlika izmedu dje¢aka i djevojcica

Moram uloZiti puno truda da bih svladao gradivo

Hm:skil‘1 : - - - = - - : - - d . 1
Bid%ﬂ"H-w-H-—H |
Strani jezik™ =
Povijest*
Fizika™ =
Likovni** mz
Glazbeni**
Vjeronauk**

Zemljopis' in——

T T T T T T

0 5 10 15 20 25 30 35 40 45 50 55 60 65 70

* statisticki znacajna razlika izmedu ucenika i uéenica na razini rizika od 5%
** statisticki znadajna razlika izmedu uéenika i uéenica na razini rizika od 1%

Prema procjenama prikazanima na slici 2, spolne razlike u procjenama
koli¢ine uloZenog truda postoje za vecinu predmeta. Djecaci i djevojcice naj-
viSe se razlikuju prema procjenama koli¢ine truda §to ga moraju ulagati u
ucenje hrvatskog jezika, a zatim i biologije i stranog jezika. Djecaci u vecem
postotku navode da im treba puno truda da bi svladali gradivo hrvatskog je-
zika, stranog jezika i biologije nego 3to to ¢ine djevojéice. S druge strane, vise
je djevoj¢ica koje moraju ulagati puno truda u ucenje povijesti i fizike. Spolne
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razlike postoje i kod likovne i glazbene kulture, vieronauka, te kod zemljopi-
sa, za koje nesto vie djecaka navodi da zahtijevaju poseban trud.

Zanimljivo, podjednak je postotak djecaka i djevojcica koji smatraju da
trebaju uloZiti puno truda u uéenje matematike. Procjene uloZenog truda ne
razlikuju se ni u ucenju kemije, tehnicke kulture te tjelesne i zdravstvene
kulture.

Tablica 6. Ukupan broj i postotak ucenika (M) i ugenica (Z) u pojedinim
kategorijama broja sati koje provode u uéenju pojedinih predmeta

Sati tjedno
Predmet Do 1 sat 1-3 sata Viie od 3 sata
M Z M Z M Z
Hrvatski jezik 800 737 357 434 179 131
59,9% 56,6% 26,7% 33,3% 13,4% 10,1%
Likovna kultura 1192 1174 113 109 20 22
90,0%  90,0% 8,5% 8,4% 1,5% 1,7%
Glazbena kultura* 1206 1223 105 63 8 10
91,4% 94 4% 8,0% 4,9% 0,6% 0,8%
Strani jezik** 788 666 434 517 114 117
50,0% 51,2% 32,5% 39,8% 8,5% 9,0%
Matematika** 629 447 461 572 250 283
469% 343% 34,1% 439% 187%  21,7%
Biologija** 747 567 485 591 102 151
56,0% 43,3% 36,4% 45,1% 7,6% 11,5%
Kemija** 727 509 488 622 122 179
54,4%  389%  36,5% 47,5% 9,1% 13,7%
Fizika** 771 625 452 540 110 142
57,8% 47,8% 33,9% 41,3% 8,3% 10,9%
Povijest** 709 454 481 610 142 248
53,29%  34,6%  36,1% 46,5% 107%  189%
Zemljopis** 780 573 437 569 114 165
58.6%  43,8% 32,8% 435%  86%  126%
Tehnicka kultura 1071 1074 216 209 39 23
80,8% 82,2% 16,3% 16,0% 2,9% 1,8%
Tijelesna i zdravstvena kultura** 1107 1197 114 59 83 26
84,9% 03,4% 8,7% 4,6% 6,4% 2,0%
Vjeronauk=** 1108 1146 105 85 29 10

89,2%  92,3% 8,5% 6,8% 2,3% 0,8%

* statisti¢ki znacajna razlika izmedu ucenika i uéenica na razini rizika od 5%
** statisticki znacajna razlika izmedu ucenika i ucenica na mzini rizika od 1%

—291



Iris Marusi

Kod vecine predmeta postoji statisti¢ki zna¢ajna razlika prema spolu u
broju sati provedenih u uceniju, 3to je prikazano u tablici 6. Pritom ucenice
uglavnom izjavljuju da provedu viSe sati u uéenju nego ucenici. Ucenici i
ucenice znacajno se ne razlikuju u broju sati provedenih u uéenju hrvat-
skog jezika, likovne i tehnicke kulture. Kod glazbene kulture nesto je vise
ucenika koji ju u¢e izmedu 1 i 3 sata tjedno, a nedto je vise ucenica medu
onima koji se za glazbenu kulturu spremaju do 1 sat, dok je kod vjerona-
uka nekoliko postotaka manje djecaka u kategoriji onih koji ga u¢e do 1
sat tjedno, ali ih je zato neznatno vide medu onima koji vjeronauk u¢e do
3 sata, odnosno viSe od 3 sata. Sli¢an je trend i kod tjelesne i zdravstvene
kulture: 8 posto manje je ucenika koji na tjelesni trofe do 1 sat tjedno, ali
zato po Cetiri posto vie ucenika nego ucenica na tjelesni odgoj tro3i 1-3
sata ili viSe od 3 sata tjedno, vjerojatno zbog povecanog angazmana djecaka
u sportskim aktivnostima.

Potom slijedi niz predmeta s vrlo sli¢nim trendom razlika po spolu — s
vecim postotkom ucenika u kategoriji onih koji predmet uce do 1 sat, te ve-
¢im postotkom djevojica u kategorijama onih koji na uéenje i pripremanje
nastave tro3e vide od 1 sata. Tako je 8 posto vi¥e uéenika koji strani jezik uce
do 1 sat tjedno, dok je 7 posto vide ucenica u kategoriji onih koji strani jezik
ude izmedu 1 i 3 sata.

U koli¢ini tjednog uc¢enja matematike i prirodnih predmeta — biologije,
kemije i fizike - spolne su razlike jo3 i vece. U svih tih predmeta je izmedu
10 i 15 posto vide djecaka u kategoriji onih koji ih u¢e do 1 sat tjedno, dok je
u preostale dvije kategorije statisti¢ki zna¢ajno vie djevojcica. Tako izmedu 7
i11 posto vile djevoj¢ica prirodne predmete uci 1-3 sata tjedno, a izmedu 2 i
5 posto je viSe ucenica u kategoriji onih koje prirodne predmete uée preko 3
sata tjedno. Dakle, u¢enice opcenito troSe vide vremena na u¢enje matemati-
ke i prirodnih predmeta od dje¢aka.

Trend spolnih razlika vrlo je sli¢an i kod uéenja povijesti i zemljopisa. Kod
povijesti su te razlike vrlo izraZene, pa je tako 18 posto vide u¢enika medu
onima koji povijest u¢e do 1 sat tjedno, ali je zato 10 posto vi¥e uéenica koje
ju uce izmedu 1 i 3 sata tjedno, i ¢ak 8 posto vi¥e uéenica koje ju u¢e preko
3 sata tjedno. Kod zemljopisa je petnaestak posto viSe uéenika koji ga u¢e do
1 sat tjedno, ali je desetak posto viSe uéenica koje ga uée izmedu 1 i 3 sata,
te Cetiri posto vise medu onima koji ga uce preko 3 sata tjedno.
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Tablica 7. Frekvencija odabira pojedinih predmeta kao najomiljenijih u uzorku uéenica

Predmet N %

Engleski jezik 175 135
Biologija 168 129
Tjelesna i zdravstvena kultura 153 11,8
Likovna kultura 150 115
Zemljopis 105 8,0
Povijest 97 75
Matematika 89 6,8
Hrvatski jezik 72 55
Kemija 69 53
Vijeronauk 57 44
Strani jezici (osim engleskog) 54 4,2
Glazbena kultura 54 4,2
Fizika 27 2,1
Informatika 16 1,2
Tehni¢ka kultura 13 1,0

N; Predmeti u tablici poredani su prema destini odabira, od predmeta koji je najée3-
fe biran do onoga koji bira najmaniji postotak uéenica

Obvezni predmeti: N = 1299

Informatika: N = 318

Kako se vidi iz podataka o preferencijama pojedinih predmeta, u uzorku
ucenica niti jedan predmet se izrazito ne izdvaja po Cestini kojom ga uceni-
ce biraju kao najomiljeniji predmet. Tablica 7. pokazuje ravnomjeran trend
opadanja &estine odabira predmeta kao najomiljenijega. Tako vrh liste prefe-
rencija u¢enica dijeli nekoliko predmeta - engleski jezik, biologija, tjelesna i
zdravstvena kultura te likovna kultura, no i ti predmeti imaju razmjerno ma-
len postotak odabira — izmedu 11 i 13 posto. Najmanje ucenica je kao svoje
najdraZe predmete odabralo fiziku i tehnic¢ku kulturuy, te informatiku. No,
podaci za informatiku ne3to su drugaéiji uzme li se u obzir relativna ¢estina
odabira ovog predmeta kao najomiljenijeg u djevoj¢ica koje pohadaju nastavu
iz tog predmeta (N = 318): medu njima je 5% onih koje odabiru informatiku
kao najomiljeniju, $to bi informatiku smjestilo u sredinu ljestvice najomiljeni-
jih predmeta.
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Tablica 8. Frekvencija odabira pojedinih predmeta kao najomiljenijih u uzorku uZenika

Predmet N %

Tjelesna i zdravstvena kultura 453 34,8
Povijest 156 12,0
Zemljopis 112 8,6
Informatika 102 78
Fizika 76 58
Likovna kultura 64 49
Matematika 64 49
Biologija 56 43
Tehnitka kultura 51 39
Engleski jezik 39 3,0
Kemija 36 2,8
Vjeronauk 33 25
Glazbena kultura 30 23
Strani jezici (osim engleskog) 16 1,2
Hrvatski jezik 14 1,1

Napomena: Predmeti u tablici poredani su prema Cestini odabira,
od predmeta koji je najéedce biran do onoga koji bira najmanji
postotak udenika

Obvezni predmeti: N = 1302

Informatika: N = 444

Kod ucenika se jedan predmet izrazito izdvojio kao najomiljeniji, a to je
tjelesna i zdravstvena kultura: nju je odabralo 35% dje¢aka. Iducih 12% uce-
nika najvie voli povijest, dok &estina odabira preostalih predmeta ne prelazi
10%. NeSto manje od tog postotka otprilike dobivaju zemljopis i informatika.
No valja napomenuti da podaci za informatiku nisu usporedivi s onima za
obvezne predmete, jer se radi o izbornom predmetu, a nastavu je pohadala
tek jedna trecina djecaka u uzorku. Informatiku kao najomiljeniju zapravo
odabire ¢ak 23% onih ucenika koji taj predmet imaju, §to znadi da je na listi
njihovih preferencija odmah iza tjelesne i zdravstvene kulture.

Sve ostale predmete kao najdraze bira manje od 6% uéenika, a najmanje
je onih dje¢aka kojima je omiljen hrvatski jezik - tek 1%.

Usporedimo li preferencije djecaka i djevojéica, pokazuju se razmjerno
velike razlike. Dok djecaci izrazito preferiraju jedan predmet, a sve ostale
odabiru u znatno manjem postotku, preferencije djevojéica ravnomjernije su
distribuirane po predmetima obveznog programa. Takoder, razli¢it je i redo-
slijed preferiranih predmeta u uzorcima dje¢aka i djevojéica. Tako se najomi-
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lieniji predmet dje¢aka, tjelesna i zdravstvena kultura, kod djevojéica nalazi
na trecem mijesty, a engleski jezik koji djevojcice najcesce preferiraju, djeca-
cima je po omiljenosti tek na desetom mjestu. Djecaci i djevojéice razli¢ito
preferiraju i povijest i biologiju. Dok je dje¢acima povijest na drugom mijestu
preferencija, u svojem odabiru djevoj¢ice je smje3taju tek na 3esto mjesto.
Upravo je obrnuta situacija s biologijom: djevoj¢icama je ona drugi najomi-
lieniji predmet, a djecacima osmi. Razlicita je i preferencija hrvatskog jezika
- dok je kod djevoj¢ica on u sredini ljestvice preferencija, djecaci ga najrjede
biraju kao omiljeni predmet.

Matematika je podjednako rangirana u obaju spolova i nalazi se u sredini
liestvice predmeta. Glazbenu kulturu bira razmjerno malen postotak i dje¢a-
ka i djevojcica, kao i tehnicku kulturu koja je kod djevojica uvjerljivo najrje-
de spominjana kao omiljeni predmet.

Puno je vise sli¢nosti izmedu djec¢aka i djevojéica u odabiru najmanje omi-
lienih predmeta, na 3to ukazuju podaci u tablicama 9. i 10.

Tablica 9. Frekvencija pojedinih predmeta kao najmanje omiljenih u uzorku utenica

Predmet N %

Matematika 232 179
Kemija 224 173
Fizika 187 14,4
Pavijest 150 11,6
Tehnitka kultura 111 8,5
Hrvatski jezik 72 5,6
Zemljopis 62 4,8
Engleski jezik 50 3,8
Biologija 46 35
Strani jezici {osim engleskog) 42 32
Glazbena kulra 41 3,2
Vjeronauk 29 2,2
Tjelesna i zdravstvena kultura 26 2,0
Likovna kultura 25 1,9

Napomena: Predmeti u tablici poredani su prema ¢estini odabira - od pred-
meta koji je najéei¢e biran do onoga kojega bira najmanji postotak uenica
N=1297

Predmeti koje uenice najmanje vole jesu u prvom redu matematika i
kemija, s podjednakim postotkom odabira, te odmah iza njih fizika. Prema
postotku odabira kao razmjerno neomiljeni izdvajaju se i povijest i tehnicka
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kultura, dok su preostali predmeti znatno rjede birani kao najmanje omiljeni,
pa tako niti jedan od njih nije odabralo vie od 6% uc¢enica. Dakle, djevojcice
najmanje vole prirodne predmete, uz izuzetak biologije, koju kao najmanje
omiljen predmet bira nizak postotak djevoj¢ica. Medu predmetima koje dje-
vojcice razmjerno rijetko izdvajaju kao neomiljene su i strani jezici, tzv. odgoj-
ni predmeti (osim tehnicke kulture) i vjeronauk.

Tablica 10. Frekvencija pojedinih predmeta kao najmanje omiljenih u uzorku u¢enika

Predmet N %
Kemija 235 18,0
Hrvatski jezik 224 17,2
Matematika 218 16,7
Fizika 124 9,5
Povijest 84 6,4
Biologija 72 5,5
Engleski jezik 57 44
Strani jezici (osim engleskog) 57 44
Zemljopis 52 40
Likovna kultura 45 34
Glazbena kultura 43 33
Vjeronauk 35 27
Tehnitka kultura 30 23
Tjelesna i zdravstvena kultura 28 21

Napomena: Predmeti u tablici poredani su prema éestini odabira, od pred-
meta koji je najéeSce biran do onoga kojega bira najmaniji postotak udenika
N = 1304

Poput djevojcica, i djecaci kao predmete koje najmanje vole naj¢eice na-
vode kemiju, a zatim hrvatski jezik i matematiku. Nakon njih slijedi fizika,
dok sve druge predmete bira do est posto uéenika. Medu njima su biologija,
strani jezici, povijest i zemljopis, tzv. odgojni predmeti te vjeronauk.

Kao 3to smo vec spomenuli, kod ucenika obaju spolova postoji razmjerno
sli¢an trend negativnih preferencija. Na vrhu ljestvice predmeta 3to ih u&enici
osmih razreda najmanje vole jesu matematika i prirodni predmeti (izuzevsi
biologiju), a kod uc¢enika se izrazito istice jo¥ i hrvatski jezik. Medutim, valja
reci da se, bez obzira na spol, niti jedan predmet izrazito ne izdvaja kao ne-
omiljen, pa maksimalan postotak negativnog odabira ne prelazi 18% — toliko

je ucenika navelo kemiju, a ucenica matematiku kao predmet kojega najma-
nje vole.
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Rasprava

Namjera je ovoga istraZivanja bila ispitati, spolne razlike u percepciji pred-
meta koji ¢ine trenuta¢an obvezni program osnovne $kole u Hrvatskoj, i to
u konceptualnom okviru motivacijske teorije vrijednosti i o¢ekivanja Eccles
i suradnika (Eccles, 2005). Uz detaljan uvid u prirodu ovih spolnih razlika u
nas, 3to ima prakti¢ne implikacije za razvoj buduceg kurikuluma, koristeni
teorijski okvir omogucio je i smjeStanje ovih nalaza u $iri kontekst dosadas-
njih istraZivanja percepcije 3kolskih predmeta, te medukulturalnu usporedbu
dobivenih nalaza o motivacijskim aspektima percepcije $kolskih predmeta.
Ovakva usporedba pokazuje jesu li nasi nalazi specifi¢ni za kulturu i obra-
zovni kontekst u kojem su dobiveni, ili se pak radi o potvrdi nekih univer-
zalnih nalaza o spolnim razlikama u percepciji pojedinih predmeta, na ¥to
upucuju dosadasnja istraZivanja u drugim zemljama. Medutim, istraZivanja
u drugim zemljama tek su parcijalno istraZivala jedan ili nekoliko 3kolskih
predmeta, pa su temeljitijie usporedbe moguce tek za nekoliko predmeta o
kojima postoje iscrpni empirijski podaci.

Podaci dobiveni u ovoj studiji upucuju na postojanje brojnih konzistentnih
spolnih razlika u percepciji pojedinih aspekata vrijednosti 3kolskih predmeta
u ucenika osmog razreda osnovne Skole u nas.

Djecaci i djevojcice konzistentno su procjenijivali pojedine aspekte intrin-
zicne vrijednosti ili interesa za svaki predmet, te se prema tim procjenama
jasno izdvaja skupina predmeta koje viSe preferiraju djec¢aci te onih koje vise
preferiraju djevojcice. Djecacima su tako zanimljiviji fizika, povijest, tehnicka i
tjelesna i zdravstvena kultura, a istodobno su to i predmeti za koji veci posto-
tak djecaka nego djevojcica izjavljuje da u njima pobuduju interes za daljnje
logiju i kemiju, te likovnu i glazbenu kulturu. Upravo su hrvatski jezik, strani
jezik i biologija predmeti koji ¢e¥¢e pobuduju interes za daljnjim uéenjem kod
djevojéica nego kod dje¢aka. Dje¢acima je omiljen predmet u prvom redu
tjelesna i zdravstvena kultura, a zatim povijest i zemljopis, dok djevojcice kao
svoj omiljeni predmet najcedce odabiru engleski jezik, biologiju, tjelesnu i
zdravstvenu, te likovnu kulturu. Ugenici i u¢enice sli¢niji su po svom odabiru
predmeta koje najmanije vole, pa tako dje¢aci najmanje vole kemiju, hrvatski
jezik i matematiku, a djevoj¢ice matematiku, kemiju i fiziku, Upravo su pred-
mete 3to ih biraju kao najmanje omiljene, i djecaci i djevojcice procijenili i kao
najteZe i najmanje razumljive, §to pokazuje da subjektivna teZina predmeta u
ucenika obaju spolova vjerojatno ima presudnu ulogu u stvaranju negativne
slike o odredenom predmetu.
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Procjene intrinzi¢ne vrijednosti predmeta $to su ih dali na3i u¢enici i uce-
nice dobro se uklapaju u 3iri kontekst medunarodnih istraZivanja o preferen-
cijama pojedinih predmeta, potvrdujuci vecu sklonost djevojcica jezicima te
biologiji, a vecu sklonost dje¢aka tjelesnoj kulturi i sportu, tehni¢koj kulturi i
informatici, fizici i povijesti.

Cini se da su ovakvi nalazi kulturalno univerzalni, jer su potvrdeni u studi-
jama u razli¢itim kulturalnim i obrazovnim kontekstima. Tako niz istraZivanja
na uzorcima americkih u¢enika daje podatke vrlo sli¢ne nadima: djevojcice
vide vrednuju materinski jezik, strane jezike i glazbu, dok djecaci preferiraju
znanost, tjelesne aktivnosti i sport (Wigfield et al,, 1991; Eccles et al., 1993,
1998; Eccles, 2004; Jacobs et al., 2002). U tim su istraZivanjima i dje¢acima
i djevoj¢icama sportske aktivnosti bile omiljenije od akademskih predmeta,
premda su ih djecaci viSe voljeli od djevojcica (Eccles i Harold, 1991). Sli¢ne
su razlike u preferencijama predmeta dobivene i u Britaniji, s narocito konzi-
stentnim nalazima o ve¢im preferencijama materinskog jezika kod djevoj¢ica,
a tjelesnog odgoja i sporta kod djecaka (Colley i Comber, 1994; Hendley i
Stables, 1996; Siann i Lightbody, 1996, Harland et al., 2002). Vedi interes za
materinski jezik pokazuju i australske djevojéice u odnosu na djecake (Watt
i Eccles, 1999), dok su pozitivniji stav prema tjelesnom odgoju pokazali ame-
ricki, engleski i austrijski ucenici (Stelzer et al.,, 2004). U na3em istraZivanju
razmjerno malen postotak djevojcica preferira materinski jezik kao najomilje-
niji, no taj je postotak jo¥ uvijek vedi nego kod djecaka, koji materinski jezik
najrjede biraju kao omiljen.

Iako spolni stereotipi prikazuju podruéje znanosti tipicno muskom do-
menom, spolne razlike u intrinzi¢noj vrijednosti prirodnih predmeta za nae
ucenike osmog razreda nisu jednoznacne. Djevojéice tako biologiju smatra-
ju zanimljivijom i poticajnijom nego djecaci, te je ¢eSce biraju kao omiljeni
predmet, a dje¢acima je zanimljivija i poticajnija fizika. I studije provedene
u Sjedinjenim Ameri¢kim DrZavama i Engleskoj ne nude o tome jednoznaé-
ne podatke jer njihov kurikulum na tom uzrastu ne ukljuéuje odvojene pri-
rodne predmete vec ih integrira u zajedni¢ki predmet, znanost. Medutim,
Weinburgh (1995) spominje i neka istraZivanja koja nalaze da djevoj¢ice imaju
pozitivniji stav prema biologiji, a djecaci prema fizici i kemiji, §to je uglavnom
sukladno preferencijama nasih uéenika.

Na3a je studija pokazala da u nas povijest vi$e preferiraju uéenici, procje-
njujuci je zanimljivijom i poticajnijom za daljnje uéenje nego ucenice i smje-
Stajuci je visoko na listi omiljenih predmeta, odmah iza dominantne tjelesne i
zdravstvene kulture. Ti su podaci u suglasju sa zakljuckom Eccles (1994) koja,
rezimirajuci rezultate dotadasnjih istraZivanja, navodi da ameri¢ki dje¢aci ¢e-
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3¢e navode povijest kao omiljeni predmet. Medutim, nalazi o spolnim razli-
kama u preferenciji povijesti nisu konzistentni, pa tako u Engleskoj Siann i
Lightbody (1996) nalaze da je povijest omiljenija uéenicama osnovnoskolskog
uzrasta, ali u starijoj dobi viSe su je preferirali ucenici (Colley i Comber, 2003).
Cini se da preferencije povijesti kod ucenika razli¢itog spola nisu univerzalne
te da znatno vie ovise o kulturalnom i obrazovnom kontekstu te uzrastu
uc¢enika nego 3to je to sluc¢aj s nekim drugim predmetima.

Procjene utilitarne vrijednosti, odnosno korisnosti predmeta u sada3njem
Zivotu i njegove vaznosti za buduci Zivot, takoder otkrivaju niz spolnih razli-
ka. Djevojcice ve¢i broj predmeta smatraju korisnijima za svoj sada3nji Zivot
nego djecaci. Medu njima su hrvatski i strani jezik, likovna kultura, biologi-
ja, kemija, zemljopis i vijeronauk. Dje¢acima su korisnija samo tri predmeta
- tehnicka i tjelesna kultura, te fizika. Ista ova tri predmeta uéenici smatraju
vaZnijima za svoj buduci Zivot nego uéenice, koje ponovno veci broj predme-
ta procjenjuju vaznijima za vlastitu buducnost. Medu tim su predmetima hr-
vatski i strani jezik, likovna i glazbena kultura, biologija, kemija i zemljopis.

Spolne razlike dobivene u ovim aspektima utilitarne vrijednosti zadatka
brojnije su nego one dobivene na reprezentativnom uzorku sjevernoirskih
uc¢enika (Harland et al., 2002). Sjevernoirski djecaci vise vrednuju znacaj teh-
nologije za svoj sada3nji i buduci Zivot, dok djevojcice vise vrednuju ucenje
francuskog jezika. I u ovim nalazima postoji analogija s podacima dobiveni-
ma na naSem uzorku. Za razliku od na3e studije, De Backer i Nelson (2001)
na americkom uzorku ne nalaze razlike u procjenama vrijednosti biologije,
kemije i fizike. Empirijski podaci o uceni¢koj percepciji utilitarne vrijednosti
predmeta mnogo su oskudniji od onih o intrinzi¢noj motivaciji, odnosno in-
teresu za predmet, §to nam ne omogucuje usporedbu ekstrinzi¢éne vrijednosti
pojedinih predmeta u razli¢itim zemljama i obrazovnim sustavima.

Percepcija teZine zadatka takoder je jedna od sastavnica teorije vrijednosti
i o¢ekivanja prema kojoj se razlikuju ucenici i ucenice. Procjene razumljivo-
sti i teZine predmeta pokazuju da spolne razlike postoje u vecini predmeta,
i one su za ove dvije varijable vrlo sline. Djevojéice lak3im i razumljivijim
smatraju hrvatski i strani jezik, likovnu kulturu, biologiju, kemiju i vjeronauk.
Uz to, zemljopis im je razumljiviji, a glazbena kultura lak3a nego djecacima.
Djecacima su razumljivije i lakSe tehnicka te tjelesna i zdravstvena kultura
i fizika, a i povijest smatraju lak3om nego djevojcice. Razlike u procjenama
uloZenoga truda u ucenje pojedinih predmeta konzistentne su s razlikama
u procjeni razumljivosti i teZine pojedinih predmeta. Ve¢i postotak djecaka
smatra da ulaZe znatan trud upravo u ucenje onih predmeta koji su im teZi i
manje razumljivi nego djevojéicama, a to su hrvatski i strani jezik, biologija,
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zemljopis, likovna i glazbena kultura, te vjeronauk. ViSe je djevojcica koje
moraju ulagati velik trud u u¢enje povijesti i fizike, dakle predmeta koji su im
teZi i manje razumljivi nego dje¢acima, ali i zemljopisa kojeg su procijenile
razumljivijim nego djecaci, ali koji im je podjednako teZak kao i djecacima.

Iako vecinu predmeta procjenjuju nesto lak$ima i razumljivijima nego dje-
¢aci, i manji postotak ih u uéenje tih predmeta ulaZe znatan trud, djevojcice
provode viSe vremena u ucenju vecine predmeta nego dje¢aci. Na ovakve
nalaze vjerojatno djeluju i spolno tipizirana ocekivanja prema kojima ce dje-
vojice u tom uzrastu vide vremena provoditi u ucenjuy, ili ¢e to barem spre-
mnije iskazati nego djecaci. Pritom one to uloZeno vrijeme subjektivno i ne
doZivljavaju kao ve¢i trud uloZen u ucenje Zkolskih predmeta.

Procjene teZine predmeta i truda uloZenoga u udenje u istraZivanjima te-
orije vrijednosti i oc¢ekivanja rijetko se spominju zasebno, vec¢ su obi¢no in-
tegrirane u 3iri faktor percepcija vlastite kompetentnosti (Eccles et al., 1993).
IstraZujudi u tom teorijskom okviru, Watt (2004) posebno ispituje percepciju
tezine predmeta te nalazi da djevojcice matematiku procjenjuju teZom nego
djecaci, a engleski jezik lak3im predmetom koji zahtijeva manje truda. Prema
nekim istraZivanjima na ameri¢kim uzorcima, djevojcice izjavljuju da ulaZu
viSe truda u ucenje matematike od djecaka (Greene et al., 1999), a biologiju,
kemiju i fiziku procjenjuju teZima (DeBacker i Nelson, 2001). Meta-analiza
Weinburgh (1995) pokazuje da, premda su poznate spolne razlike u stavovi-
ma prema prirodnim predmetima, u dvadesetogodi¥njem razdoblju ni3ta zna-
¢ajno nije ucinjeno da bi se te razlike smanjile, odnosno da stavovi djevojcica
postanu pozitivniji.

SaZimajuci nalaze o spolnim razlikama u svim ispitivanim aspektima per-
cepcije 3kolskih predmeta, moZe se zakljuciti da su nasi uenici vrlo konzi-
stentni u svojim procjenama predmeta, a vrlo su dosljedne i razlike medu
spolovima 3to se u tim procjenama pojavljuju. Ipak, mozda je najistaknutiji
nalaz onzj o konzistentnoj odsutnosti spolnih razlika u percepciji matematike
u nalih uéenika, $to zahtijeva poseban komentar. Dok su neka ranija istra-
Zivanja nalazila spolne razlike u procjenama vrijednosti matematike, i to u
korist djecaka (Eccles, Adler i Meece, 1984), novije studije &esto iznose druga-
¢ije rezultate (Greene et al., 1999). Eccles (1994) navodi da su spolne razlike u
procjenama matematike uglavnom malene ili ih uopce nema, potkrepljujuci
to rezultatima svojih istraZivanja na djeci osnovnoskolske dobi ili dobi niZze
srednje 3kole (u nas je to najstarija osnovnoskolska dob). U tim istraZivanjima
i djecaci i djevojcice podjednako su voljeli matematiku te su je procjenjivali
podjednako vaznom (Wigfield i Eccles, 1994). Komentirajudi vlastite rezultate,
Wigfield i suradnici (1991) zaklju¢uju da se matematika vise ne doZivljava
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isklju¢ivo muskom domenom. Medutim, nepostojanje spolnih razlika u vred-
novanju matematike u nasih u¢enika ne upucuje nuZno na odsutnost tradici-
onalnih spolnih stereotipa prema kojima je interes za matematiku primjereniji
djecacima. Naime, djelovanje tih stereotipa mozda se ocituje tek na starijem
uzrastu, 3to podupiru i neki istraZivaci. Primjerice, hipoteza spolne intenzifi-
kacije pretpostavlja da aktivnosti i preferencije sukladne spolnoj ulozi postaju
sve istaknutije kako se adolescenti sve viSe poku3avaju prilagoditi stereoti-
pnim ocekivanjima vezanima uz odredenu spolnu ulogu (Watt i Eccles, 1999),
dok se na mladim uzrastima takve razlike jo3 ne pojavljuju. I spolne razlike
u postignucu imaju svoju razvojnu dinamiku. Frost, Hyde i Fennema (1994),
u svojoj meta-analizi 100 istraZivanja o spolnim razlikama u uspjehu u mate-
matici, nalaze jak ucinak dobi na veli¢inu ovih razlika. Tako u osnovnoj 3koli
ucenice postizu nedto bolje rezultate, ali se kasnije situacija potpuno mijenja,
pa od srednjoskolskog uzrasta pa nadalje muskarci pokazuju znaéajno bolji
uspjeh u matematici od zena. Ta se prednost muskaraca zadrzava i u odrasloj
dobi. Nepostojanje spolnih razlika u vrednovanju matematike mozda je zaista
specifiéno za dob nasih ispitanika, 5to bi se moglo provjeriti longitudinalnim
istraZivanjem razvojnih promjena u percepciji predmeta. Na kraju, ne valja za-
boraviti ni hipotezu o kulturalnoj i kontekstualnoj specifi¢nosti nasih nalaza,
koji mogu biti i posljedica naSega skolskog konteksta i programa matematike
koji se trenutaéno poucava u hrvatskim osnovnim 3kolama.

1 niz drugih nalaza opcenito dobro odgovara empirijskim podacima dobi-
venim na razli¢itim, uglavnom angloamerickim uzorcima, te se ¢ini da moZe-
mo govoriti 0 nekim kulturalnim univerzalnostima. Djevojcice tako, ¢ini se,
konzistentno preferiraju materinski i strane jezike viSe od djecaka (Wigfield
et al,, 1991; Watt i Eccles, 1999; Harland et al., 2001).

Nalaz o izrazito vecoj sklonosti djecaka tjelesnoj i zdravstvenoj kulturi u
skladu je s kulturalno univerzalnim nalazima o vecoj preferenciji djecaka za
sportske aktivnosti (Wigfield et al., 1991; Jacobs et al., 2000; Stelzer et al,
2004). Takve su preferencije sukladne nalazima da dje¢aci imaju visi globalni
fizicki pojam o sebi, a i pojedine njegove specifi¢ne aspekte, ¢ak i u drustvi-
ma koja eksplicitno promoviraju spolnu jednakost, poput norvedkog drustva
(Klomsten, Skaalvik i Espnes, 2004).

Premda smo nasli brojne i konzistentne spolne razlike u percepciji po-
jedinih komponenata vrijednosti predmeta, valja naglasiti da su dobivene
razlike uglavnom vrlo male. Tako i naSe istraZivanje potvrduje zaklju¢ak
Hyde i Durik (2005) da su spolne razlike vrijednostima zadatka, samoefika-
snosti i u ciljevima za postignuéem neznatne i da su specifiéne za pojedino
podrugje,

— 251



Iris Marusié

Usprkos tome, ovi nalazi nisu irelevantni za obrazovnu praksu, vec¢ imaju
izviesnih implikacija po obrazovnu politiku. IstraZivanja percepcije pojedinih
predmeta vrlo su informativna za razvoj kurikuluma i pouc¢avanje u 3koli.
Pintrich (2003) iz postojece literature o motivaciji izvodi pet klju¢nih spoznaja
o motivacijskoj ulozi pojedinih konstrukata, te iz njih izvodi izravne impli-
kacije na dizajn kurikuluma i poucavanje. Pritom se dva nacela odnose na
ulogu interesa i intrinzi¢ne motivacije, te vrijednosti zadatka. Na temelju tih
nacela Pintrich preporu¢a da se u nastavi daju poticajni, zanimljivi i razno-
liki zadaci, aktivnosti i materijali koji ¢e ucenicima biti smisleni, relevantni i
korisni, te koji ¢e potaknuti njihovu osobnu identifikaciju sa Skolom. Skola
moZe iskoristiti osobni interes u¢enika na nacin da im omoguci odabir tema
za 3kolske projekte i 3kolske aktivnosti (Linnenbrink i Pintrich, 2002).

Medutim, kako navode Miller i suradnici (1996), uéenici se u skoli uvijek
susrecu i s podrucjima za koja nemaju interesa i za koja nisu intrinzi¢no mo-
tivirani stjecati znanje i usavr3avati postojece vjeitine. U tim se slu¢ajevima
motivacija moZe povecati tako da se u¢enicima pomogne da uvide potenci-
jalnu korisnost znanja i vjestina koje trenutaéno stje¢u u 3koli, te da interna-
liziraju one vrijednosti koje ¢e im pomo¢i u ucenju tih predmeta (Miller et
al,, 1996; Linnenbrink i Pintrich, 2002; DeBacker i Nelson, 2001). Naglasak
na buducim ishodima, odnosno buducoj vrijednosti sada3njeg angaZmana u
3koli, u¢enike moze potaknuti da ulaZu napor i u ona podrugja ucenja za koja
trenutaéno nemaju intrinziénog interesa (Miller et al,, 1996; Miller, DeBacker i
Greene, 2000). Zbog toga efikasne intervencijske strategije povecanja 3kolske
motivacije trebaju isticati potencijalnu korisnost zadatka za ucenika, ali i na-
glaSavati buduce vrijeme, odnosno buduce ishode. One moraju biti osjetljive
i na razlike izmedu pojedinih kategorija ucenika, primjerice onih s visokim
i onih s niskim postignucem, za koje su moZda potrebne posebne interven-
cijske strategije povecanja motivacije. IstraZivacki nalazi o spolnim razlikama
posebno su instruktivni, jer upucuju da i djecaci i djevoj¢ice mogu imati
dijelom razli¢itu strukturu motivacije za ucenje pojedinih podruéja, 3to je
vazno za razvoj kurikuluma, a i za odabir efikasnih strategija pou¢avanja
(DeBacker i Nelson, 1999). U literaturi se tako moZe nadi niz preporuka za
kreiranje obrazovnog okruZenja te za kori3tenje intervencijskih strategija koje
¢e pogodovati povecanju motivacije u u¢enika onoga spola koji je slabije mo-
tiviran za odredenu aktivnost. Primjerice, Eccles opisuje kontekst u¢enja koji
ce narocito potaknuti motivaciju za udenje matematike u uéenica. Obrazovno
okruZenje koje vile pogoduje motivaciji u¢enica jest ono u kojem se prednost
daje ucenickoj suradnji a ne kompeticiji, gdje se primjenjuje individualizirani
pristup s povratnim informacijama te aktivnosti koje omogucuju neposredno
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iskustvo svakom uceniku, i gdje se nagladava vaZnost matematike za dalj-
nje Skolovanje (Eccles, 1989). Eccles i Harold (1991) predlaZu nekoliko vrsta
mogucih intervencija koje bi povecale participaciju djevojéica u sportskim
aktivnostima. One, primjerice, mogu ukljucivati: a) rad na promjeni stavova
odraslih osoba koje su uklju¢ene u sportske aktivnosti djevojcica; b) primje-
reno okruZenje za trening djevojcica 3to ¢e nagla3avati suradnju i socijalnu
interakciju, a ne natjecanje; ¢) obrazovanje koje ce isticati korisnost sporta za
fizicko zdravlje i socijalne interakcije. Posliednjih godina teorijski napredak i
obilje empirijskih nalaza u podrugju istraZivanja motivacije nude sve vise spo-
znaja koje mogu znacajno unaprijediti u¢enje i pou¢avanje. Stoga bi se suvre-
mena obrazovna politika trebala temeljiti na ovim postignucima te ih uzimati
u obzir pri kreiranju kurikuluma i dono3enju obrazovnih odluka. Obrazovna
politika mora poznavati specifi¢nosti motivacije pojedinih skupina ucenika u
vlastitoj sredini Zeli li ispuniti misiju stvaranja podjednakih obrazovnih 3ansi
za sve njih.
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Decentralizacija kurikuluma i jacanje autonomije skola:
uloga ravnatelja

Uvod

U gotovo svim tranzicijskim zemljama, pa tako i u Hrvatskoj, na djelu je
intenzivna javna rasprava o reformi 3kolstva. Kritizira se njegova nedovolj-
na ucinkovitost te se, izmedu ostaloga, nagladava da u naslijedenom obliku
predstavlja preveliko financijsko opterecenje za vlade tranzicijskih zemalja.
Rje3enja se stoga traZe u razli¢itim oblicima decentralizacije, deregulacije te u
ja¢anju 3kolske autonomije (Pastuovi¢, 2002; Stani¢i¢, 2003). Sli¢an se razvoj
uocava gotovo u svim zemljama OECD-a u kojima se takoder uvode pro-
grami decentralizacije i novih oblika Skolskog menadZmenta (Dalin, 1998).
Pritom smanjenje drZavnih izdvajanja za Skolstvo sve cesce prate zahtjevi za
trZzi$nim pona3anjem 3kola (Baranovi¢, 2005).

Govoredi o decentralizaciji na podrucju obrazovanja, Dalin (1998) istice
sljedece razvojne trendove: sve vecu privatizaciju 3kola, u meduvremenu sa
znacajnim udjelom privatnih Skola; demokratizaciju obrazovanja u smislu vece
participacije roditelja i povecanja roditeljske slobode izbora skola za svoju dje-
cu; administrativne reforme, s naglaskom na pojednostavijenju i smanjenju
birokracije; te financijske reforme, posebno od ishoda zavisno financiranje
i veca ovisnost o privatnim sponzorima. Autor naglaSava da napori prema
decentralizaciji nisu prolazna pojava ve¢ da “takav pristup postaje prirodan
okvir za upravljanje obrazovnim sustavima” (Dalin, 1998: 5). To, izmedu osta-
log, znaci da se pojedinim 3kolama daje veca autonomija u odluéivanju, ali im
se istovremeno dodjeljuje i ve¢a odgovornost - od administrativnog upravlja-
nja i raspodjele financijskih sredstva do kreiranja kurikuluma (Fiske, 1996).

Znadajna posliedica razvoja prema vecoj skolskoj autonomiji jest da znanja
i kompetencije 3kolskih ravnatelja stje¢u novo znacenje, ili to¢nije, ravnatelj
postaje koordinator izmedu 3kole, lokalnih vlasti i 3ireg sustava s jedne, te
izmedu uenika i 3kolskog osoblja, kao i unutar samoga 3kolskog osoblja,
s druge strane. Prvo se odnosi na ulogu ravnatelja kao menadZera 3kole
koji uspostavlja i odrzava stabilnu i uhodanu organizaciju koja je administra-
tivno uspjedna i ucinkovita, dok drugo podrazumijeva stru¢no-pedago3ko
vodenje u unapredivanju nastave i kurikuluma, U literaturi se ovaj porast
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Skolske autonomije koncipira jo¥ i kao razvoj “samoupravljanih” (engl. self
managing schools) i “samounapredujucih” 3kola (engl. self~improving schools)
(Southworth, 1999).

Kada je rije¢ o hrvatskom 3kolstvu, istraZivanja pokazuju da se “neformalno
i sluzbeno govori o 3kolskoj, uditeljskoj i ravnateljskoj autonomiji, ali u Skol-
skoj i nastavnoj praksi ta se 'autonomija' nedostatno vidi i osjeca” (Matijevic,
2002: 317). Organizacija za ekonomsku suradnju i razvoj (Organization for
economic cooperation and development - OECD) godine 2001. napravila je
strukturalnu analizu hrvatskog 3kolstva. Analiza je pokazala da je hrvatski
3kolski sustav previde centraliziran u podrudju financiranja, upravljanja te u
odredivanju i primjeni kurikuluma. Istovremeno, dok je odlucivanje centrali-
zirano kada je rije¢ o kurikulumu i udZbenicima, potpuno je decentralizirano
u pitanju evaluacije kvalitete rada (OECD, 2001).

VaZna posljedica ovakvoga stanja jest da 3kole nisu autonomne u profilaciji
nastavnih sadrZaja i kreiranju vlastitih nastavnih planova i programa. Naime,
osnaZivanje $kolske autonomije pretpostavka je decentralizacije kurikuluma,
odnosno mogucnosti da ravnatelji i nastavnici budu autonomni u izvedbi
i prilagodavanju sredinjega nacionalnog kurikuluma specifiénim potreba-
ma sredine u kojoj Skola djeluje (Pastuovic, 2002). Takav razvoj proizlazi
iz, danas dominantnoga, kurikulumskog modela temeljenoga na definiranju
odgojno-obrazovnih postignu¢a ucenika (engl. outcome-based curriculum)
(Baranovic, 2003), u sklopu kojega se 3kolama i nastavnicima ostavlja relativ-
no Siroka sloboda u planiranju i izvodenju nastave'. Skole ovo mogu iskori-
stiti za produbljivanje i proSirenje nastavnih sadrZaja, odnosno za sadrzajnu i
tematsku profilaciju nastavnog programa (Kernlebrplan fuer das Gymnasium
— Sekundarstufe I in Nordrbein-Westfalen, 2004).

Iskustva brojnih zemalja svjedo¢e da jedan od osnovnih preduvijeta ku-
rikulumske profilacije 3kola jest aktivna uloga $kolskih ravnatelja, i to kako
na podrucju 3kolskog menadzmenta, tako i na podrugju struéno-pedagoskog
vodenja 3kola (Dalin, 1998): ravnatelji osiguravaju materijalne uvjete nuZne
za kontinuirano unapredivanje nastavnog procesa, te istodobno zauzimaju
vaZnu ulogu u struéno-pedagoskom vodenju Zkole. Ciljevi ovoga rada stoga

! Za razliku od tradicionalnoga nastavnog plana | programa zasnovanoga na detaljnoj deskripciji nastav-
nih sadriaja (engl. input-based), gdje ne postoje znagajnije mogucnosti za modifikaciju i prilagodbu od
strane 3kole i nastavnika.

* Premda u zemljama s tradicionalno visokim stupnjem 3kolske autonomije, odnosno decentraliziranog
odlut¢ivanja na podrutju obrazovanija (primjerice u anglosaksonskim zemljama), kurikulumske promjene

r!ngc;g}u djelovati i obmuto, tj. kao sredstvo obrazovne centralizacije na nacionalnoj razini (Southworth,
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su sljedeci: 1) prikazati mi3ljenja ravnatelja hrvatskih osnovnih 3kola o djelo-
krugu svoga rada u koli, te 0 promjenama postoje¢ih nastavnih programa za
obvezno obrazovanje; 2) utvrditi odgovaraju li njihova mislienja postojec¢im
trendovima prema povec¢anju autonomije 3kola i decentralizaciji kurikulu-
ma. Naime, iako je sustav obrazovanja velikim dijelom centraliziran, moguce
je da ravnatelji i drugi obrazovni djelatnici u praksi anticipiraju spomenute
trendove. Kako bismo se pribliZili odgovoru na postavljeno pitanje, pristupit
¢emo teorijskom prikazu ravnateljskih poslova, pri ¢emu se, u kontekstu ja-
¢anja Skolske autonomije, administrativno-organizacijski poslovi koncipiraju
kao “decentralizirani 3kolski menadzment” (engl. site-based management),
dok se stru¢no-pedagoski poslovi odreduju koncepcijama “instrukcijskoga”
i “transformacijskog vodstva” (engl. instructional leadership, transformative
leadership). Nakon toga analizirat ¢emo rezultate empirijskog istraZivanja o
mi3ljenjima ravnatelja hrvatskih osnovnih skola o uvjetima i djelokrugu svoga
rada u 3koli, te o njihovu misljenju o promjenama postojecih nastavnih pro-
grama za obvezno obrazovanje.

1. Djelokrug rada ravnatelja

U struénoj literaturi je uvrijeZeno da se rad ravnatelja dijeli na dvije osnov-
ne vrste ravnateljskih poslova: stru¢no-pedagoske (engl. leading professio-
nal role) i administrativno-organizacijske poslove (engl. chief executive role)
(Southwort, 2002)2 Stru¢no-pedago3ki poslovi obuhvacaju sve aktivnosti 3to
su vezane uz pracenje i unapredivanje nastavnog procesa, Sto ukljucuje i
planiranje i programiranje rada, uvodenje inovacija u odgojno-obrazovni rad,
analize ostvarenih rezultata rada u 3koli, stru¢no usavr3avanje nastavnika,
savjetodavni rad s nastavnicima, odrzavanje pedago3kih predavanja za na-
stavnike i roditelje i dr. (Stanici¢, 1994)".

Za razliku od navedenih aktivnosti u kojima je fokus na odgojno-obra-
zovnom procesu a ravnatelj poti¢e i prati njegovo odvijanje, administrativno-
organizacijski poslovi prvenstveno su usmjereni na materijalne i kadrovske

3 Ova je podjela logitna bududi da se, pored struéne podloge, oslanja i na zakonsku regulaciju - u
hrvatskom Zakonu o osnovnom $kolstvu govori sc o ravnatelju kao o poslovnom organu i pedagodkom
rukovoditelju 3kole (NN, 55/1990).

¢ Prema hrvatskom Zakonu o Sholstuu dene aktivnosti ulaze u godidnji plan i program
rada 3kole, kojim se planiraju i odreduju uvjeti rada i u kojem sc programski konkretizira svaka aktivnost
u 3koli (NN, 55/1990), Na kraju 3kolske godine skole su duZne dostaviti izvje3taj o rezultatima svoga rada
u kojemu ravnatelj mora dati kriticku analizu rezultata 3to ih je 3kola ostvarila, kao i vlastitu viziju zada-
taka koje treba ostvariti kako bi se stanje unaprijedilo. Te izvjeitaje obraduje Zavod za Skolstvo stvarajuci
sinteti¢ki prikaz o stanju 3kolstva (Stanicic, 1994).
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osnove za stru¢no-pedagodko djelovanje, odnosno na one poslove koji c¢e
omoguciti da se stru¢no-pedagoski rad odvija nesmetano i na najbolji moguci
nacin. U Prirucniku za ravnatelje hrvatskih osnovnih 3kola ova se organiza-
cijska funkcija ravnatelja opisuje na sliedeci nacin: “/S/misljeno uredenje i ko-
ordiniranje odredenih objektivnih ¢imbenika, neovisnih o uéeniku i uéitelju,
kako bi se njihovim uskladivanjem stvorili 5to povoljniji uvjeti za normalno
izvodenje nastave i ostalog odgojno-obrazovnog rada” (Drandi¢, 1993: 204).

Ukoliko naznacenu podjelu ravnateljskih poslova stavimo u kontekst jaca-
nja kolske autonomije, rad na (administrativno-organizacijskom) odrZavanju
i (struéno-pedagoskom) razvoju 3kole teorijski se moZe konceptualizirati kao
“decentralizirani 3kolski menadZment” (engl. site-based managemend) i “in-
strukcijsko ¥/ili transformacijsko vodstvo” (engl. instructional/transformatio-
nal leadership).

1.1. Decentralizirani $kolski menadZment®

Koncept decentraliziranog menadZmenta 3kola, poznat i kao site-based
ili school-based management, razvija se u SAD i nekim zemljama zapadne
Europe (Velikoj Britaniji, Norveskoj, Svedskoj i dr.) od 80-ih godina 20. sto-
lieca do danas (Dalin, 1998; Southworth, 1999). Osnovna ideja jest da se sa
centralizirane upravne razine inicijativa u obrazovanju prenese na davatelje
usluga, tj. na pojedine 3kole. “Svrha site-based menadimenta je da se, sli¢éno
kao u pomaku prema participativnom menadZmentu u poslovanju, poboljsa
u¢inak tako da se one najblize davanju usluga, tj. nastavnike i ravnatelje, uéini
nezavisnijima te stoga i odgovornijima za rezultate svojih $kola” (Hill i Bonan,
1991: 1). U tom smislu svaka 3kola postaje (decentralizirana) samoupravljana
organizacija (engl. self-managing organisation), §to, medu ostalim, podrazu-
mijeva (sa strane 3kole) autonomno raspolaganje financijskim sredstvima te
samostalno odlu¢ivanje o kadrovskoj politici i organizaciji nastave (Holloway,
2000). Moize se reci da site-based management ozna¢ava osnovni proces pu-
tem kojega Skolsko osoblje odreduje potrebe Zkole, te pronalazi u¢inkovite
nacine za ostvarivanje zadanih ciljeva (Hill i Bonan, 1991).

? Jedna od prvih definicija pojma 3kolski menad2ment glasi: “Skolski menadZment je upravljanje i ru-
kovodenje Skolom s posebnim naglaskom na pitanjima urednog izvr3avanja obveza 3kole, pribavljanja
financijskih sredstava, brizi za Skolski objekt i okoli# te uvjeta za rad” (prema Stanidi¢, 2003: Dictionary
of education (ed. Good, V.C). New York/Toronto/London: McGraw-Hill Company). Ili /3kolski menadz-
ment/ odnosi se na uskladivanje svih raspolofivih ljudskih, materijalnih, financijskih i dr, potencijala
% optimalnog ostvarivanja ciljeva neke prosvjetne institucije ili obrazovne ustanove” (Stanigi¢, 2003:
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Izravna posliedica takvog koncepta jest sve istaknutija menadZerska uloga
ravnatelja Skole. Buduci da je ravnatelj na vrhu piramide odlu¢ivanja i moci
unutar Zkole (Bush, 1995), on u procesu decentralizacije preuzima odgovor-
nost za velik dio odluka koje su se nekada donosile izvan skole. Takva uloga
zahtijeva ravnatelje s razvijenim komunikacijskim, organizacijskim i poduzet-
nickim vjeStinama (Southworth, 2002; Stani¢i¢, 2003). Primjerice, u¢inkovita
raspodiela 3koli dodijeljenih financijskih sredstava, ili dugoroéno planiranje
zaposljavanja nastavnika i struénih suradnika, predstavljaju samo dio pro-
blema 3to zadiru u proSirene administrativno-organizacijske kompetencije
ravnatelja. No ucinkovit school-based management zahtijeva i ukljucivanje
ostaloga 3kolskog osoblja u dono3enje odluka. Naime, uz disperziju moci po-
jedincima, ravnatelji moraju disperzirati i svoju odgovornost (Holloway, 2000).
Ovo je vaino naglasiti, jer ravnatelji nerijetko zanemaruju suradnju s drugim
Zkolskim djelatnicima i radije poseZu za jakim vodstvom. Southworth istice:
“U upravljanju Skolom dolazi do promjena, ali postoje i neke stalne odlike,
od kojih je najuocljivija kontinuitet shvacanja ravnateljskih poslova kao ¢ina
individualnog vodstva” (Soutworth, 1999: 60). No kao 3to pokazuju rezulta-
ti istraZivanja, uspjeSan site-based management — uz kontinuirano struéno
usavrSavanje Skolskih djelatnika — zahtijeva disperziju moci u $kolama, Si-
roku diseminaciju informacija, te ravnatelja koji vodi i delegira odgovornost
(Holloway, 2000).

Koncepcija site-based menadZmenta podrazumijeva da se Skolama do-
djeljuje mjesto primarne jedinice u obrazovnom sustavu, gdje se zajedno s
upravljanjem preuzima odgovornost za razvoj i poloZaj skole na obrazovnom
trziStu. To, izmedu ostalog, znaci da ravnatelji moraju osigurati Sto povoljnije
organizacijske uvjete za kontinuirano usavr3avanje kurikuluma i poboljsava-
nje obrazovnih postignuc¢a uéenika. Kao svojevrsna ilustracija ove tvrdnje,
moZe se navesti primjer engleske obrazovne reforme (“Educational Reform
Act”) iz 1988, Ciju je okosnicu, u sklopu sveobuhvatnih zahvata za unapre-
divanje kvalitete nastave i postignuca uc¢enika, ¢inio poku3aj podvrgavanja
3kola zakonitostima “obrazovnog trzista”. To¢nije, poticalo se 3kole da se me-
dusobno natjeéu za upis novih u¢enika, buduci da je o broju upisanih uceni-
ka ovisio iznos 3kolama dodijeljenih proracunskih sredstava. Preduvjet za to
bilo je objavljivanje postignuca/ué¢inkovitosti pojedinih 3kola na jedinstvenim
nacionalnim kurikularnim ispitima vodenima od neovisnih ispitivaca Ureda
za standarde u obrazovanju (skraceno OFFSTED). Na taj je nacin roditeljima
dana mogucnost izravne usporedbe postignutih rezultata po pojedinim Sko-
lama, na osnovu koje su onda mogli izabrati 3kolu u koju ¢e upisati svoje di-
jete. Hill i Bonan stoga nagla%avaju da u decentraliziranom sustavu, u sklopu
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kojega pojedine 3kole nose odgovornost individualne diferencijacije i razine
3kolskog postignuca, roditeljski izbor proizvodi decentralizirani proces odgo-
vornosti, odnosno tvori decentralizirani mehanizam za evaluaciju u¢inkovito-
sti pojedinih 3kola, a time i djelatnosti ravnatelja (Hill i Bonan, 1991).

Brojna istraZivanja potvrduju da uobi¢ajena posljedica reformi prema de-
centralizaciji i obrazovnom trZi3tu jest sve veci obujam administrativnih po-
slova ravnatelja (Dalin, 1998; Latham, 1998). Porast kompeticije medu 3kolama
dovodi do toga da ravnatelji moraju iskazivati poduzetnost u osiguravanju re-
sursa (primjerice, kroz dodatno financiranje 3kola putem donacija, dodatnog
pruZanja usluga i sl) i promociji svojih 3kola. Hall i Southworth (1997) ovo
nazivaju “uznapredovalom prodajom 3kola” (“advanced selling of schools™),
te isti¢u ¢injenicu da dodatni administrativni poslovi ravnatelja ¢esto idu na
Stetu njihovih pedago3kih aktivnosti u Zkoli. “Neka istraZivanja indiciraju da
zbog njthove vremenske opterecenosti, u 1990-im (u Engleskoj), ravnatelji
teZe drZe nastavu. Ti ravnatelji sebe ne vide kao vode u nastavi, ve¢ prije dje-
luju kao rezidencijalni inspektori $kole” (Hall i Southworth, 1997:166). Ta tvrd-
nja ukazuje na srediSnju dilemu u radu ravnatelja, odnosno na okolnost da se
od ravnatelja zahtijeva da istovremeno budu organizacijski menadZeri i vode
ucinkovitog poucavanja i uéenja (Southworth, 2002; Stanici¢, 1994). Fidler
(1997) istice da su u Engleskoj i Walesu, s delegiranjem financijskih i drugih
upravljackih djelatnosti 3kolama te vecom odgovornodcu za uspjeh 3kola,
ravnatelji u velikoj mjeri prihvatili administrativno-organizacijsku ulogu, dok
se kasnije, s uvodenjem redovitog inspekcijskoga nadzora, sve ve¢a paZnja
pocela posvecivati stru¢no-pedago3kim problemima. Naime, iako 3kolski me-
nadZment podrazumijeva razlicite aktivnosti i postavlja pred ravnatelje sve
sloZenije zadatke, u konacnici je kvaliteta nastave i poducavanja najvaZniji
kriterij Skolske ucinkovitosti (Southworth, 1999).

1.2. Struéno-pedagosko vodenje skolas

U zadnjih dvadeset i pet godina raspravom o najprimjerenijem modelu
stru¢no-pedago3kog vodenja u 3koli dominirala su dva teorijsko-konceptu-
alna modela: “instrukcijsko vodstvo” (engl. instructional leadership) i “tran-
sformacijsko vodstvo” (engl. transformational leadership) (Hallinger, 1997).

* Suyéno—p«_:dagosko vodenje 3kola Stanici¢ definira kao upravljanje odgojno-obrazovnim procesom koje
“€ini okosnicu djelovanja unutar obrazovne ustanove i vezano je uz rad s ljudima. Buduci da mu je te-

;I:;:j;a zgvst)ha uspjedno ostvarivanje pedagodkih ciljeva, po svojoj je naravi struéno-pedagotko” (Stanidic,

264 __



Decentralizacija kuritkufuma I fadanfe autonomije 3kola: uloga ravnatelja

Oba modela nagla$avaju ulogu ravnatelja u usavriavanju obrazovnog procesa
u koli.

Koncepcija instrukcijskog vodstva razvija se kasnih 1970-ih i ranih 80-ih
u sklopu istraZivanja Skolske ucinkovitosti (engl. school effectivenes) (Taylor,
1994). U tim se istraZivanjima do3lo i do spoznaje da je jako usmjeravajuce
vodstvo ravnatelja fokusirano na kurikulum i nastavu, bilo izrazita karakte-
ristika ucinkovitih 3kola: /U/ u¢inkovitim 3kolama ravnatelji su prednja¢ili
u uspostavi atmosfere koja pridonosi u¢enju, te su imali viSe utjecaja na do-
nosenje odluka od ravnatelja u manje ucinkovitim 3kolama” (Sweeney, 1992:
345, prema Taylor, 1994: 3). U 80-im i ranim 90-im ovaj je model oblikovao
velik dio istraZivanja o Zkolskim ravnateljima, posebno u SAD gdje se u to
vrijeme i najceS¢e poducavao u praksi, odnosno u stru¢noj izobrazbi kolskih
ravnatelja.

U 90-ima jaca utjecaj modela vodenja koji su bili blizi novim reformskim
trendovima poput profesionalnog osnaZivanja (engl. empowermeni) nastav-
nika, zajednickog/podijeljenog vodstva (engl. shared leadership) ili organiza-
cijskog ucenja (engl. organizational learning), a koji su i3li prema promjeni
postojecih odnosa moci u Skolama. Najce3ce koridten model ove vrste bio je
model “transformacijskog vodstva” (Leithwood, 1992). Umjesto da se fokusira
na izravnu koordinaciju, kontrolu i nadzor kurikuluma i nastave sa strane rav-
natelja, transformacijsko vodstvo nastoji izgraditi Skolu u kojoj se zajednicki
postavljaju ciljevi te u kojoj postoji spremnost svih djelatnika za promjenama
u poducavaniju i ucenju,

VaZno je napomenuti da i jedan i drugi model naglasava ulogu ravnatelja
u razvoju zajednicke vizije kurikuluma u skoli, pri ¢emu se razvoj kurikuluma
shvaca kao kontinuirani proces u kojem, osim ravnatelja, sudjeluju i nastavni-
ci i drugo 3kolsko osoblje. U tom smislu i modeli instrukcijskog i transforma-
cijskog vodstva istiCu vaznost ravnatelja za izgradnju i razvoj kurikulumske
kulture’ unutar Skole.

1.2.1. Instrukcijsko vodstvo

Rastuca vaZnost modela instrukcijskog vodstva u 1980-im bila je posljedica
brojnih istraZivanja ¢iji su rezultati ukazivali na ¢injenicu da je stru¢no-peda-
go3ko vodenije ravnatelja vaZan faktor u objasnjavanju uspje$nosti stru¢no-pe-

7 U skladu s time “kurikulumsku kulturu™ moZemo odrediti kao skup normi i vrijednosti prema kojima
izgradnja i razvoj kurikul u 3koli predstavlja kontinuirani proces u kojem zajednicki sudjeluju ravna-
telj, nastavnici i drugo 3kolsko osoblje.
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dago¥kog rada u ¥kolama. Naziv “instrukcijsko vodstvo” (engl. instructional
leadership) potjece iz Sjeverne Amerike, dok se u Engleskoj ceSce koriste
termini “obrazovno” (engl. educational leadership) i/ili “pedagosko” vodstvo
(engl. pedagogic leadership).

Model instrukcijskog vodstva pretpostavlja da ravnatelji svoju paZnju kriti¢-
ki fokusiraju na rad nastavnika i njihov utjecaj na razvoj u¢enika (Leithwood,
et al,, 1999). Kao vode (engl. leaders) ravnatelji “utje¢u na proces u¢enja kroz
razvoj jasne misije koja kod nastavnika u 3koli osigurava usredotoenost u
poduéavanju,... te stvara 3kolsko okruZje koje promice proces ucenja i koje
je na taj proces fokusirano” (Hallinger, Beckman i Davis, 1989, prema Taylor,
1994: 3). Prema Leithwoodu (Leithwood, et al., 1999), dosad najrazradeniju
koncepciju instrukcijskog vodstva ponudio je Hallinger. Hallingerov model
(Hallinger, 1997) postulira tri dimenzije instrukcijskog vodstva: 1) odredivanje
misije 3kole; 2) upravljanje kurikulumom; 3) promoviranje pozitivne 3kolske
klime. Te su dimenzije podijeljene na ukupno deset funkcija (instrukcijskog
vodstva).

Dvije funkcije, oblikovanje cilieva 3kole i komuniciranje ciljeva, obuhva-
¢aju dimenziju odredivanja misije Skole: te se funkcije ticu uloge ravnatelja u
radu s djelatnicima 3kole u svrhu osiguranja jasnih cilieva usmjerenih prema
akademskom napredovanju ucenika. Zadatak je ravnatelja da promovira te
cilieve i da im osigura podriku u 3kolskoj zajednici. Iako se ne pretpostavlja
da ravnatelj sam odreduje misiju 3kole, on je odgovoran za njezino dono3enje
u jasnom i prepoznatljivom obliku.

Druga dimenzija, upravijanje kurikulumom, fokusirana je na koordinaciju
i kontrolu nastave i kurikuluma. Ona ukljuéuje tri funkcije vodenja: nadgle-
danje i evaluaciju nastave, koordinaciju kurikuluma te pracenje napredovanja
uc¢enika. Ove funkcije zahtijevaju od ravnatelja da bude u znacajnoj mijeri
angaZiran u razvoju nastavnog programa u 3koli. Iako, posebno u vecim
Skolama, ravnatelj ne moZe biti jedina osoba zaduZena za vodenje nastavnog
programa, ovaj model pretpostavlja da je za razvoj programa klju¢na ravna-
telieva odgovornost.

Treca dimenzija, promoviranje pozitivne skolske klime (za ucenje) (engl.
school learning climate), uklju¢uje nekoliko funkcija: osiguranje vremena
predvidenoga za nastavu, promoviranje struénog usavriavanja, odrzanje trans-
parentnosti, osiguranje poticaja za nastavnike, osiguranje poticaja za ucenje.
Ova dimenzija uklju¢uje razvoj visokih standarda i o&ekivanja te razvoj kultu-
re permanentnog usavriavanja. U sklopu instrukcijskog vodstva, ravnatelj ima
zadatak povezati $kolsku praksu i standarde s misijom kole, te stvoriti klimu
koja potpomaZe nastavu i uéenje.
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Hallinger istodobno rezimira i najvaZnije zajednicke karakteristike razlici-

tih modela instrukcijskog vodstva:

— instrukcijsko vodstvo fokusira ulogu ravnatelja u koordinaciji, kontroli,
nadzoru i razvoju kurikuluma i nastave u koli;

— sa svojim izvorom u istraZivanjima Skolske uéinkovitosti, instrukcijsko
je vodstvo koncipirano kao jedinstvena i cjelovita uloga $kolskih ravna-
telja;

— dCinjenica da su istraZivanja Skolske ucinkovitosti u poéetku bila usre-
dotocena na siromadne gradske Skole kojima su trebale temeljite pro-
mjene, utjecala je na to da se vode/ravnatelje definiralo kao “snaZne” i
usmjeravajuce;

— instrukcijsko vodstvo temelji se na kombinaciji stru¢nosti i karizme;
ravnatelji su ukljuéeni u kurikulum i nastavu, te se ne libe zajedni¢kog
rada s nastavnicima u usavriavanju nastave i ucenja;

~ vode/ravnatelji su ciljno-orijentirani, usredoto¢eni na pobolj§avanje
ucenickih postignuca; zbog poteskoca u kojima se nalaze njihove Skole
ravnatelji svoje ciljeve odreduju uZe nego 3to je to uobicajeno;

— vode u poducavanju smatraju se graditeljima kulture: oni uspostav-
liaju visoka ocekivanja i standarde, i to kako za ucenike, tako i za
nastavnike, te u svojim 3kolama razvijaju kulturu stalnog usavrSavanja

(Hallinger, 1997: 332).

Hallingerovo odredenje instrukcijskog vodstva obuhvaca vrlo 3irok dijapa-
zon ravnateljskih aktivnosti, i po tome spada u tzv. 3ire pristupe koji ukljucuju
i pitanja organizacijske i nastavne kulture, dok se uZi pristupi ogranicavaju
isklju¢ivo na rad nastavnika (Leithwood, et al,, 1999). Southworth (2002) na-
gla3ava da ¢e instrukcijsko vodstvo biti ucinkovitije ukoliko se konceptualizi-
ra kao Siri pristup, budu¢i da u tom sluéaju podrazumijeva izravne i posredo-
vane (neizravne) efekte vodenja. Takoder naglasava da takav pristup uvaZava
razli¢ite elemente organizacijske prakse, poput interpersonalne i grupne di-
namike, kulturnih normi, vrijednosti ili uvjerenja, dok uZi pristup primamo
isti¢e izravan utjecaj ravnatelja na nastavnu praksu i kurikulum.

Kod razlikovanja izravnih i neizravnih uéinaka vodenja, Southworth se
nastavlja na sistematizaciju Hallingera i Hecka koji su, razmatrajuci rezultate
niza istraZivanja o odnosu vodenja ravnatelja i postignuca ucenika u razdob-
lju 1980.-1995., razvili trojnu klasifikaciju “ravnateljskih uc¢inaka”

— izravni uéinci: djelovanje ravnatelja utjece na postignuca ucenika;

— posredovani u¢inci: djelovanje ravnatelja utjece na postignuca ucenika

posredstvom drugih varijabli;
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— recipro¢ni udinci: ravnatelj utjeCe na nastavnike a nastavnici utjecu na
ravnatelje, te se kroz uzajamne procese utjete na postignuca ucenika
(Southworth, 2002).

Polazeci od opisane trojne klasifikacije, autori nagla3avaju da vecina istra-
Zivanja ukazuje da, u sklopu instrukcijskog vodstva, ravnatelji imaju mjerljiv,
iako najve¢im dijelom neizravan utjecaj na 3kolsku ucinkovitost i ucenicka
postignuca (najprimjereniji je tip posredovanih uc¢inaka). Pritom zakljucuju
da ravnatelji najviSe utje¢u na usmjeravanje 3kole kroz osiguranje obrazov-
ne misije i ciljeva 3kole, odnosno njihovo povezivanje s elementima 3kolske
strukture (kurikulum, akademski standardi, satnica i sl.). Ujedno isti¢u da raz-
mjerno maniji dio studija pronalazi vezu izmedu izravnog nadzora nastave sa
strane ravnatelja, u¢inkovitosti nastavnika i obrazovnih postignuca uéenika.
Te su veze naje3ce prisutne u osnovnim Skolama, 3to moZe biti posljedica
same velic¢ine $kole (Hallinger, 1997).

Takvu vezu drZe upitnom i Blase i Blase (1998, prema Southworth, 2002)
koji isti¢u da je instrukcijsko vodstvo od prakticara dugo bilo sagledavano
kao mije3avina nadgledanja, struénog usavr3avanja nastavnika i razvoja ku-
rikuluma. Kao nadopunu takvoga tradicionalnog gledista, Blase i Blase po-
sebno nagla3avaju vaZnost suradni¢kog odnosa ravnatelja s ostalim $kolskim
osobljem, te izdvajaju odredivanje ciljeva Skole, zamjetnu prisutnost u 3koli
te posebno promoviranje stru¢nog usavrdavanja nastavnika kao najutjecajnije
pojedinacne djelatnosti u sklopu instrukcijskog vodstva ravnatelja.

Kada je, pak, rije¢ o najvaznijim kritikama upucenim koncepciji instrukcij-
skog vodstva isti¢e se da usko usmjeravanje na instrukcijsko vodstvo moze,
u pogledu pobolj$avanja ucenickih postignuca, za ravnatelja postati disfunk-
cionalno, buduci da instrukcijsko vodstvo nikada ne moZe biti jedina uloga
Skolskog ravnatelja. Zadatak je ravnatelja da ispunjava politicku, strué¢no-pe-
dagosku, institucionalnu, kao i ulogu simboli¢kog vodstva u svojoj 3koli.
Osim toga, ravnatelji moraju svoje djelovanje prilagoditi potrebama, moguc-
nostima i potekoc¢ama koje proizlaze iz konteksta 3kole. Primjerice, to znaci
da ravnatelj manje osnovne skole moZe provoditi velik dio radnog vremena u
razredu radeci na kurikulumu i nastavi, 3to je za ravnatelje u ve¢im 3kolama
neizvedivo. I moZda najvaZnije, brojni promatradi drze upitnom sposobnost
velikog broja 8kolskih ravnatelja da igraju, uvjetno reéeno, “herojsku” ulogu
kakva proizlazi iz tipi¢ne koncepcije instrukcijskog vodstva. Pretpostavlja se

da vecina ravnatelja nema ni volje ni sposobnosti za takvu vrst angaZmana
(Hallinger, 1997).
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1.2.2. Transformacijsko vodstvo

Iako se koncepcija transformacijskog vodstva u obrazovnoj teoriji javlja
jos 1970-ih i 80-ih godina, njezin se utjecaj u stru¢nim krugovima pro3irio
tijekom 90-ih, kao dio 3ire reakcije na obrazovnu politiku® u 80-im u sklopu
koje su se promjene nametale prvenstveno “odozgo prema dolje” (engl. fop
down). U sklopu takvog razvoja dolazi do prijelaza s instrukcijskog modela na
transformacijski model kao prevladavajuce teorijske koncepcije vodenija 3kola
(Brandt, 1992, prema Taylor, 1994). Poseban interes za transformacijskim vod-
stvom u obrazovanju zabiljeZen je u vrijeme kada se u Sjevernoj Americi javlja
pokret za restrukturiranjem Skola (engl. school restructuring movement), s
ciljem promjene postojecih odnosa mo¢i u Skolama® (Leithwood, 1992).

U svojem opisu transformacijskog vodstva Burns (1978, prema Taylor,
1994) navodi da transformacijsko vodstvo postoji “kada jedna ili vise osoba
suraduje s drugima na nacin da se vode (ravnatelji) i sliedbenici (nastavnici)
uzajamno uzdiZu prema vidim razinama motivacije i moralnosti... njihovi se
ciljevi (koji se ispocetka mogu razlikovati) spajaju”. I dok vode igraju istaknu-
tu ulogu u pospjesivanju promjena, vode i sljedbenici zajedno prolaze kroz
transformacijski proces.

Jedan od najutjecajnijih modela transformacijskog vodstva, a ujedno je po-
sluZio i kao osnova za mnogobrojna istraZivanja, dao je Leithwood (Hallinger,
1997; Leithwood, et al., 1999). Leithwoodov model transformacijskog vodstva
sadrZi osam glavnih komponenti, piramidalno rasporedenih u Cetiri stupnja
vodenja. Slijiedom od niZih prema visim elementima to su: individualna po-
dr3ka / zajednicki ciljevi i osobna vizija / intelektualna stimulacija (poticaj za
bavljenje struénim problemima) i izgradnja kulture / te nagradivanje, uspo-
stava visokih o¢ekivanja i modeliranje vrijednosti koje se promicu 3kolskom
kulturom.

Znaéajno je to da ovaj model, uz isticanje vaznosti vodenja ravnatelja, na-
gla3ava da vaine inicijative u 3koli mogu dolaziti i od nastavnika te ostalog

* Misli se prvenstveno na SAD i Veliku Britaniju.

? Restrukturaciju odnosa moci u 3kolama Leithwood usporeduje s promjenama do kojih je dodlo u pri-
vrednim organizacijama, s pomakom od organizacija tipa A prema tipu Z (Leithwood, 1992). Organizacije
tipa A odlikuje centralizirana kontrola i odr2avanje razlika u statusu niZih zaposlenika i menadZera,
Zasnivaju se na kompelitivnom obliku mo¢i, koju jo naziva “moc odozgo prema doljc” (engl. top down
power), a koja se koristi za kontrolu selekcije novih zaposlenika, alokaciju resursa i usmjeravanje strué-
nog usavriavanja, Za razliku od ovoga, organizacije tipa Z nagl1§1\"a)u kolllto god je moguce, participa-
tivno donodenje odluka, te smanjivanje razlika u zape ivaju se na obliku moci koji
je “konsenzualan” i *facilitativan”, to jest “na moci koja se ne manlfl.‘.stlm 'prcko ljudi', veé kroz ljude™
(Leithwood, 1992: 1).
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Skolskog osoblja. Krece se, takoder, od individualnih motivacijskih pretpo-
stavki. Naime, umjesto da se zasniva na koordinaciji i kontroli individualnih
djelatnika (u skladu s organizacijskim ciljevima), komponente poput indivi-
dualne podrike, intelektualne stimulacije i osobne vizije ukazuju da je mo-
del usmjeren prema razumijevanju individualnih potreba djelatnika. U tom
smislu, isti poku$ava utjecati na ljude “odozdo prema gore” (engl. bottom up),
a ne obrnuto poput, primjerice, instrukcijskog vodstva koje, kao direktivan
“top-down” pristup, nagla¥ava prvenstveno ravnateljsku kontrolu i koordina-
ciju nastave i nastavnika. Transformacijsko se vodstvo stoga Cesto opisuje i
kao podijeljeno ili distribuirano vodstvo, koje promi¢e promjene u 3koli kroz
participaciju “odozdo prema gore”.

VaZno je takoder naglasiti da se, za razliku od instrukcijskog vodstva koje
cilia na “promjene prvoga reda” (ravnatelj pokusava utjecati na uvjete koji
izravno utje¢u na kvalitetu kurikuluma i nastave), transformacijsko vodstvo
usmjerava ka promjenama “drugoga reda” (ravnatelj promice sposobnosti dru-
gih u 3koli kako bi mogli utjecati na kvalitetu kurikuluma i nastave). Dakle,
umjesto da se usredoto¢uje na nadzor i kontrolu rada nastavnika i u¢enika u
ucionici (promjene prvoga reda), ravnatelj poku3ava izgraditi zajednicku vi-
ziju, poboljsati komunikaciju i razvijati proces zajednickog dono3enja odluka
(promjene drugoga reda) (Leithwood, 1992). Ravnatelji stoga intenzivno sura-
duju s drugim djelatnicima u 3koli, pri ¢emu individualne ciljeve povezuju s
cilievima 3kole, primjerice stvaranjem klime u kojoj nastavnici teZe stalnom
stru¢nom usavr3avanju i pritom svoja iskustva rutinski izmjenjuju s kolegama
u 3koli, ili ohrabruju i osnaZuju nastavnike za sadrZajnu i tematsku profilaciju
kurikuluma. Na vaznost zajednickih ciljeva ukazuje i Brown kada opisuje bit
transformacijskog vodstva sljedecim rije¢ima: “da bi se 3kola ponovno pokre-
nula, ona treba komunikaciju, suradnju i zajednicke ciljeve” (Brown, 1991: 96,
prema Taylor, 1994: 5). VaZno je, dakle, da ravnatelj stvara uvjete u kojima je
moguce povecati predanost poslu i samomotivaciju nastavnika, bez specific-
nih direktiva “odozgo”.

Pregledom veceg broja istraZivanja posvecenih u¢incima transformacijskog
vodstva ravnatelja, Leithwood (1994) nagla$ava da ovaj model proizvodi pr-
venstveno promjene u ponaSanju nastavnika (npr. sklonost prema usvajanju
novih programa i metoda pouéavanja), a da ne promovira odredene prakse
u poucavanju. On isti¢e da je transformacijsko vodstvo ravnatelja uglavnom
usmjereno prema postizanju triju cilieva: 1) pomod nastavnicima u razvoju i
odrZanju suradnicke, profesionalne 3kolske kulture; 2) promicanje struénog
usavrsavanja nastavnika; 3) pomo¢ nastavnicima u zajedni¢kom rje3avanju
problema. Pritom nagla3ava da se ravnateljski ucinci postizu uz pomoc¢ pro-
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micanja grupnih ciljeva, oblikovanjem poZeljnih na¢ina pona3anja i osigurava-
njem intelektualnih poticaja i individualne podr3ke nastavnicima, §to potvr-
duje da su ravnatelji najucinkovitiji kada stvaraju (pred)uvjete za promjene
u 3koli. Nadalje, rezultati istraZivanja potvrduju da transformacijsko vodstvo
ravnatelja utjece na nastavni¢ku percepciju uvjeta u 3koli, kao i na njihovu
spremnost na promjene i permanentno struéno usavr3avanje (Bogler, 2001;
Day, et al., 2001; Fullan, 2002, prema Hallinger, 1997).

No rezultati istraZivanja takoder ukazuju i na nerijetko razo¢aravajuci do-
prinos nastavnika promjenama u 8koli i to u nizu varijabli (Bishop & Mulford,
1996; Leithwood & Jantzi, 2000, prema Hallinger, 1997; Bennies, 1991, prema
Taylor, 1994). Krititari ovoga modela stoga isticu ¢injenicu da se u praksi
mnogi nastavnici opiru sudjelovati u zajednickom vodenju skola, te da tran-
sformacijsko vodstvo nije ni3ta jednostavnije provesti u djelo od instrukcij-
skog vodstva. Tim vise 3to, kako navodi Bennies (1991, prema Taylor, 1994),
uobicajen rutinski rad u 8koli ¢esto u tolikoj mjeri opterecuje nastavnike da
isklju¢uje vecinu njihovih nerutinskih poslova i onemogucava im svako kre-
ativno planiranje.

1.2.3. Vodenje kurikuluma

Unato¢ zna¢ajnim razlikama izmedu opisanih modela (u¢inci prvoga reda
vs. udinci drugoga reda; strategija nadgledania i kontrole vs. strategije “osnaZi-
vanja” (engl. empowermeny); individualno vodstvo vs. zajednicko/podijeljeno
vodstvo), modeli instrukcijskog i transformacijskog vodstva imaju i brojne
zajednicke karakteristike vaZne za organizaciju kurikuluma u 3koli. Te zajed-
nicke karakteristike, medu ostalim, obuhvacaju:

— stvaranje zajednickog osjecaja za misiju Skole;

— uspostavu klime visokih ocekivanja, te razvoj Skolske kulture fokusira-

ne na nastavu i uéenje;
~ organiziranje i osiguranje Sirokog djelokruga aktivnosti usmjerenih na
intelektualnu stimulaciju i stru¢no usavr3avanje nastavnika i ostalih
Skolskih djelatnika;

— davanje primjera drugima u $koli, u smislu ostvarivanja (modeliranja)
vrijednosti 8to se promi¢u Skolskom kulturom (Hallinger, 1997).

Drugim rije¢ima, ravnatelj ispunjava sredi3nju ulogu u motiviranju dijelat-
nika 3kole, u afirmaciji i ohrabrivanju njihovih napora, u poticanju procesa
komunikacije unutar 3kole, te u uspostavi kontinuiranog procesa uzajamnog
dogovaranja i struénog usavrdavanja. VaZno je nastavnicima osigurati prostor

—2Nn



Sala Puzi¢

za izraZavanje njihovih individualnih talenata i znanja, te uspostaviti osjecaj
zajednicke odgovornosti i participacije u planiranju, implementaciji i uspjehu
nastavnog procesa. Naime, aktivna participacija nastavnika osnovni je pre-
duvjet za danas prevladavajuci kurikulumski model nastavnog planiranja, u
sklopu kojega se nastavnicima ostavljaju brojne mogu¢nosti za modifikaciju i
prilagodbu nastave 3kolskom okruZenju i posebnim potrebama uc¢enika.

U tom smislu ravnatelj igra sredi¥nju ulogu u stvaranju zajednicke vizije
kurikuluma u 3koli, kao i u osiguranju dinami¢nog i inspirativnog kurikular-
nog vodstva. “Proces razvoja kurikuluma omogucava ravnatelju da, zajedno
s ostalim djelatnicima, prepozna obrazovne ciljeve koji su relevantni i rea-
listi¢ni, te koji ¢e oslikavati potrebe, sposobnosti i sklonosti u¢enika, kao i
jedinstveni karakter 3kole i njezine okoline” (Primary School Curriculum,
1999). Pritom ravnatelj vodi i koordinira kurikulum u smjeru uspostave rav-
noteZe izmedu sredi3njega (nacionalnog) kurikuluma, misije 3kole i specific¢-
nih potreba ucenika. To podrazumijeva da ustroj $kole omogucava uc¢enic¢ku
participaciju; da ucenici imaju pristup vodenju (engl. guidance), kvalitetnim
nastavnim materijalima, kao i drugim oblicima pomo¢i i podrike; da je alo-
kacija resursa prilagodena procjenama nastavnika i razvoju u¢enika; da se u
razli¢itim predmetnim podru¢jima nastava koordinira s ciliem razumijevanja
Sirih podruéja znanja; da se kroskurikularne teme integriraju u razlic¢ite pred-
mete; da se osigura suradnja Skole i roditelja; da se razvija suradnja izmedu
3kole i svijeta rada (Curriculum For The Compulsory School, The Pre-School
Class And The Leisure-Time Centre, 2001).

Ostvarivanje ovih ciljeva zahtijeva razvoj Skolskih procedura i struktura
koje ¢e omoguciti proces konzistentnoga kurikularnog i organizacijskog pla-
niranja (instrukcijsko vodstvo). No, zahtijeva i delegiranje vaZnih odgovorno-
sti na nastavnike i stru¢ne suradnike, odnosno predanost vrijednostima i
nacelima Skolske kulture (transformacijsko vodstvo).

2. Rezultati istraZivanja

2.1. Cilj i problemi istrazivanja

Na3e je istraZivanje provedeno 2003. godine na uzorku od 120 ravnate-
lja® u 121 osnovnoj skoli u Hrvatskoj. Cilj je istraZivanja bio ispitati misljenja
ravnatelja o djelokrugu svoga rada, s posebnim naglaskom na misljenjima o
provedbi sadasnjih te o pretpostavkama za izradu i primjenu novih nastavnih
programa za osnovnu kolu (obvezno obrazovanje).

¥ U konatnici je 118 ravnatelja valjano popunilo upitnik.
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Takav cilj istraZivanja operacionaliziran je kroz sliedece probleme:

1. ispitati misljenja ravnatelja o djelokrugu svoga rada, Sto ukljucuje:
~ administrativno-organizacijske poslove;
- stru¢no-pedagoske poslove;

2. ispitati miljenja ravnatelja o promjenama postojecih nastavnih progra-
ma za obvezno obrazovanje.

2.2. Hipoteza

IstraZivanja hrvatskog 3kolstva (pogledati uvodni dio) pokazuju da se nefor-
malno i sluzbeno govori o skolskoj, uciteljskoj i ravnateljskoj autonomiji, ali da u
3kolskoj i nastavnoj praksi takva autonomija dosad nije ostavila dubljega traga.
Stoga se polazi od pretpostavke da misljenja ravnatelja o djelokrugu svoga rada
u 3koli te o promjenama postojecih nastavnih programa za obvezno obrazova-
nje, nisu u skladu s razvojem prema jacanju autonomije 3kola i decentralizaciji
kurikuluma, odnosno da se razilaze s osnovnim postavkama decentraliziranoga
3kolskog menadZmenta i instrukcijskog/transformacijskog vodstva.

2.3. Rezultati istrazivanja i rasprava
2.3.1. Djelokrug rada ravnatelja

U skladu s osnovnim razlikovanjem ravnateljskih poslova, u istraZivanju
je rad ravnatelja podijeljen u dvije osnovne dimenzije: 1) administrativno-or-
ganizacijski poslovi, usmjereni prvenstveno na osiguranje materijalnih i ka-
drovskih osnova za stru¢no-pedagosko djelovanje (financiranje, kontakti s
Ministarstvom, odrZavanje 3kolske zgrade i sl.); 2) stru¢no-pedagoski poslovi
koji obuhvacaju sve aktivnosti vezane uz pracenje i unapredivanje nastavnog
procesa (razli¢iti oblici pracenja nastave, pomoc nastavnicima pri izradi ope-
rativnog i izvedbenog programa, komunikacija s roditeljima i sl).

Shodno ovoj osnovnoj podijeli, ispitanici su najprije trebali procijeniti omjer
administrativno-organizacijskih i struéno-pedagoskih poslova u svome radu.

Tablica 1. Omjer administrativno-organizacijskih i struéno-pedagoikih poslova (u %)
Procijenite omjer poslova u svome radu: %

Administrativno-organizacijski poslovi
(kontakti s Ministarstvom, odrZavanje 3kolske zgrade, prijevoz ucenika i sl) 60,4

Stru¢no-pedagoski poslovi
(hospitacije, pomo¢ nastavnicima pri izradi operativnog i izvedbenog programa i sl) 39,6

Napomena: Baza za izratun postotaka je ukupan broj ravnatelja, N=118.
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Podaci iz tablice 1. pokazuju da su ravnatelji usmjereni prvenstveno na osi-
guranje materijalnih i organizacijskih osnova za struéno-pedago3ko djelovanje
(60,4%), dok su struéno-pedagoski poslovi relativno podzastuplieni (39,6%).
Ovakav omjer moZe upucivati na to da su osnovne organizacijske pretpostav-
ke za pedagoski rad ravnatelja razmjerno ogranicene, 3to je na tragu uvodno
spomenutoga trenda prema povecanju obujma administrativnih zadaca rav-
natelja. Nakon utvrdivanja osnovnog omjera ravnateljskih poslova, posebno
su ispitivani administrativno-organizacijski i struéno-pedagoski poslovi.

2.3.2. Administrativno-organizacijski poslovi ravnatelja

Koncepcija “site-based” menad¥menta podrazumijeva da se 3kolama do-
djeliuje mjesto primarne jedinice u obrazovnom sustavu, pri emu se za-
jedno s upravljanjem preuzima i odgovornost za razvoj i poloZaj skole na
obrazovnom trZidtu. Porast kompeticije medu Skolama dovodi do toga da
ravnatelji moraju iskazivati poduzetnost u osiguravanju resursa (primjerice,
kroz dodatno financiranje kola putem donacija, dodatnog pruZanja usluga i
sl) te promociji svojih 5kola. Stoga ¢emo u dijelu analize o administrativno-
organizacijskoj ulozi ravnatelja prikazati podatke koji obuhvacaju samostalno
financiranje 3kola. To¢nije, ispitani ravnatelji trebali su procijeniti koliki je
postotak financijskih sredstava u prosloj kolskoj godini 3kola stekla vlastitom
aktivnoScu, navesti na koji su nacin ta sredstva ste¢ena, ¢emu su bila namije-
njena, te koje su najvece prepreke za povecanje udjela financijskih sredstava
3to bi ih 3kola mogla ste¢i vlastitom aktivno3cu.

Na pitanje “procijenite koliki je postotak financijskih sredstava 3kola stekla
vlastitom aktivno3cu u prosloj 8kolskoj godini”, ravnatelji su odgovorili da su
njihove 3kole u 3k. god. 2001./2002. u prosjeku stekle oko 10% financijskih
sredstava samostalno. Ovaj se postotak odnosi na 69,5% 3kola ¢iji su ravnatelji
naveli da njihova kola samostalno stje¢e dodatna financijska sredstva. Kako
bi se dobio detaljniji uvid, u tablici 2. prikazani su podaci o na¢inima na koje
Skole stje¢u dodatna financijska sredstva. Ispitanicima je dana mogucnost da
s ponudenog popisa, prikazanoga u tablici 2., odaberu jedan ili vi¥e ponu-
denih odgovora.

Primjetno je da su donacije daleko najée¥¢i oblik preko kojega 3kole sa-
mostalno stje¢u financijska sredstva (67,8% ispitanih ravnatelja potvrdilo je
da njihove 3kole stje¢u dodatna financijska sredstva kroz donacije). U znatno
niZem postotku zastupljeni su ostali ponudeni odgovori, tj. iznajmljivanje
sportske dvorane, iznajmljivanje 3kolskih ucionica, iznajmljivanje prostora za
automate, organizacija priredbi i razliciti drugi oblici dodatnog financiranja.
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Tablica 2. Virste samostalnog financiranja 3kola

VaZa 3kola stjece dodatna financijska sredstva kroz sljedece aktivnosti: N %

Donacije 80 67,8
Iznajmljivanje sportske dvorane 42 356
Iznajmljivanje u¢ionica 38 32,2
Iznajmljivanje prostora za automate (za pice, sendvice i sl) 15 127
Organizacija priredbi 13 11,0
Nedto drugo 18 153

Napomena: Baza za izratun postotaka je ukupan broj ravnatelja, N=118.
N - Broj ravnatelja ;
% - Postotak ravnatelja

Cinjenica da donacije predstavljaju najée3¢i izvor dodatnog financiranja 3kola,
mogla bi se objasniti stavom ravnatelja prema kojem 3kola predstavlja prven-
stveno pedagosku ustanovu u kojoj, osim odgojno-obrazovnog rada, nema
mijesta za komercijalne aktivnosti. Stoga se donacije, kao najsli¢nije klasi¢cnom
proracunskom financiranju, mogu ¢initi najprimjerenijom moguc¢no3cu do-
datnog stjecanja financijskih sredstava. No moguce je takoder da u kolama
postoji nacelan interes za dodatnim financiranjem, no da im za komercijalno
iznajmljivanje ili dodatno pruZanje usluga nedostaju prostorni i drugi uvjeti.
Kako bismo se pribliZili odgovoru na ovo pitanje ispitanicima smo postavili
pitanje otvorenoga tipa “éemu su namijenjena financijska sredstva 5to ih kola
stekne vlastitom aktivno3cu?”"* Dobiveni odgovori podijeljeni su u Sest kate-
gorija i prikazani u tablici 3.

Tablica 3. Naj¢e$¢a namjena samostalno stecenih financijskih sredstava

Cemu su namijenjena financijska sredstva 3to ih 3kola stekne vlastitom

aktivnodcu? N .
Opremanie 3kole (nastavna sredstva i pomagala, Skolski namjetaj, vozilaisl) 83 58,5
Odrzavanje i uredivanje zgrade i 3kolskog prostora 28 197
Tekudi trodkovi i izvannastavne aktivnosti (izleti, nagrade, sportske

aktivnosti i sl) 15 106
Struéno usavriavanje utitelja 7 49
Materijalna pomo¢ uéenicima slabijega imovinskog stanja 6 42
Ostalo 3 21
Ukupno 142 100
Napomena: Baza za izratun postotaka je ukupan broj odgovora, N=142,

N - Broj odgovora

% - Postotak odgovora

" Od ukupno 118 ispitanika njih 96 (cdnosno 81%) dalo je odgovor na postavijeno pitanje, Nekoliko je
Ispitanika ponudilo vie odgovora tako da ukupan broj dobivenih odgovora iznosi 142.
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Kao ¥to se vidi iz tablice 3., naj¢ée¥¢a namjena samostalno prikupljenih fi-
nancijskih sredstava jest opremanje 3kole nastavnim sredstvima i pomagalima
(npr. opremanje u¢ionica audiovizualnim sredstvima ili opremanje informati¢-
ke ucionice), s udjelom od 58,5%; potom slijedi odrZavanje i uredivanje zgrade
i Skolskog prostora (obnova stolarije, krovista, uredenje sportskih terena i sl.),
s udjelom od 19,7%; zatim pokrivanje tekucih trokova i izvannastavnih aktiv-
nosti (izleti, u¢enicke i uciteljske nagrade, sportske aktivnosti i dr.), na 3to
otpada 10,6% dobivenih odgovora. Vrlo se rijetko ova sredstva usmjeravaju na
3kolske inicijative, poput usavr3avanja ucitelja (4,9%) ili na materijalnu pomoc
ucenicima slabijega imovinskog stanja (4,2%), iz éega se moZe zakljuciti da se
najveci dio samostalno prikupljenih sredstava koristi za odrzavanje osnovne
Skolske infrastrukture, odnosno za popunjavanje “rupa” koje ne uspijeva po-
kriti redovito prorac¢unsko financiranje. Shodno tome, ovakva preraspodijela
financijskih sredstava unutar 3kola potvrduje mogucnost postojanja i odrede-
nih infrastrukturnih prepreka za komercijalne aktivnosti dijela 3kola.

Izravnu potvrdu ovoj pretpostavci nalazimo u odgovorima na pitanje o
glavnim preprekama za povecanje udjela financijskih sredstava $to bi ih Skola
mogla steci vlastitom aktivno3cu. Ispitanicima je postavljeno pitanje otvore-
noga tipa: “Sto je, prema VaSem miSljenju, najveca prepreka za povecanje
udjela financijskih sredstava koja $kola moZe ste¢i vlastitom aktivnoZcu?'*”

Tablica 4. Glavne prepreke povecanju udjela samostalno stecenih financijskih sredstava

5to je, prema Vafem miSljenju, najveca prepreka za povecanje udjela

financijskih sredstava koja 3kola moZe stedi vlastitom aktivno3éu? 3 =
Zakonska regulativa i birokratiziranost sustava (prevelika izdvajanja u

drZavni i gradski proracun, premala autonomija Skola i sl) 52 48,6
Nedovoljna opremljenost 3kole (prostorna, tehni¢ka i stru¢na) 22 20,6
OkruZenje u kojem 3kola djeluje (lo3a materijalna situacija, premala

suradnja s lokalnom zajednicom i gospodarskim institucijama) 20 18,7
Nedovoljna angaZiranost ravnatelja, u¢itelja i u¢enika te organizacijski

problemi 8 7.5
Ostalo 5 47
Ukupno 107 100

Napomena: Baza 2a izratun postotaka je ukupan broj odgovora, N=107.
N - Broj odgovora
% ~ Postotak odgovora

** Od ukupno 118 ispitanih ravnatelja 98 ih je odgovorilo na postavijeno pitanje, 3to predstavija 83% od
ukupnog broja ispitanika. Buduci da je nekoliko ispitanika ponudilo vife odgovora, ukupan broj dobi-
venih odgovora iznosi 107.
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Prema rezultatima prikazanima u tablici 4. kao glavnu prepreku za poveca-
nje udjela samostalno prikupljenih financijskih sredstava ravnatelji u 48,6% slu-
¢ajeva navode zakonsku regulativu i birokratiziranost sustava, odnosno pre-
velika izdvajanja u drzavni i gradski proraéun (“prepreka je nesamostalnost
ravnatelja da sam odlu¢uje o iznajmljivanju prostora”, “Sezdeset posto uplacenih
sredstava 3kola je duZna uplatiti na racun Grada Zagreba"). Drugu po redu pre-
preku, s udjelom od 20,6%, predstavlja nedovoljna prostorna, tehnicka i struéna
opremljenost Skola (“nema se 3to dati u najam"), 3to potvrduje odgovore na
prethodno pitanje. Kao treca izdvojena prepreka navodi se 3ire okruZenje u
kojem 3kola djeluje (“vrijeme u kojem Zivimo i radimo™) (18,7%), 3to ukljucuje
prvenstveno lou materijalnu situaciju u drustvy, no isto tako i premalu surad-
nju 3kole s lokalnom zajednicom i gospodarskim institucijama. Na kraju, u sve-
ga 7,5% slu¢ajeva ispitanici navode nedovoljnu angaZiranost ravnatelja, uditelja i
ucenika kao prepreku za samostalno stjecanje financijskih sredstava.

U kontekstu rasprave o decentraliziranom 3kolskom menadZmentu, izne-
seni podaci o samostalnom financiranju pokazuju da vecina ravnatelja ¢ini
vaZne iskorake prema “trZinom” pona3anju svojih 5kola. Toénije, podaci po-
kazuju da ¢ak nedto vide od dvije trecine Skola samostalno pribavljaju do-
datna financijska sredstva, te da su ta sredstva ¢inila oko 10% financijskih
resursa kojima su 3kole raspolagale u 3k. god. 2001./2002. Smatramo da je
od posebne vaZnosti ¢injenica da ravnatelji vide prostor i za povecanje udje-
la financijskih sredstava koja $kola moZe ste¢i vlastitom aktivno3¢u, no pod
pretpostavkom da se otkloni barem dio prepreka 3to trenutno onemogucavaju
takvu namijeru. Uz nedovoljnu materijalnu opremljenost dijela 3kola, u tom
kontekstu ispitani ravnatelji prvenstveno isticu sada$nju zakonsku regulativu
koja, zbog prevelikih izdvajanja u drzavni i gradski proracun, na skole djeluje
krajnje destimulirajuce. Ovaj je zahtjev ravnatelja u skladu s osnovnom po-
stavkom decentraliziranoga Skolskog menadZmenta, po kojoj preno3enje ve-
c¢eg dijela odgovornosti na same 3kole pretpostavlja i autonomno raspolaganje
(samostalno prikupljenim) financijskim sredstvima. Jer, prema istome modelu,
kolsko osoblje koje je najblize davanju usluga, odreduje potrebe 3kole, no is-
tovremeno pronalazi i najucinkovitije nacine za ostvarivanje zadanih ciljeva.

2.3.3. Struéno-pedagoski poslovi ravnatelfja

Razlicite teorijske koncepcije o struéno-pedago$koj ulozi ravnatelja® nagla-
3avaju da ravnatelj ima sredi$nju ulogu u motiviranju nastavnog osoblja, u

1 Vidjeti poglavija o instrukcijskom | transformacijskom vodstvu,
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afirmaciji i ohrabrivanju njihovih pedagoskih napora, u razvoju $kolske kultu-
re fokusirane na nastavu i ucenje, kao i u djelovanju na kontinuiranom razvo-
ju kurikuluma, Pritom je zadatak ravnatelja da zajedno sa ostalim $kolskim
djelatnicima prepozna obrazovne cilieve koji su relevantni i realisti¢ni, tj. koji
ce oslikavati potrebe i sposobnosti uéenika, kao i jedinstveni karakter Skole
i njezine okoline,

Prema hrvatskom Zakonu o osnovnom skolstvw (NN, 55/1990) svi zadaci
vezani uz unapredenje nastavnog procesa navode se u godisnjem planu i
programu kole. U njemu se planiraju i odreduju uvjeti rada, te se programski
konkretizira svaka aktivnost u 8koli, $to podrazumijeva i planiranje organiza-
cijskih specificnosti za sve nastavne i izvannastavne aktivnosti. Shodno tome,
godisnji plan i program 8kole predstavlja osnovni dokument na temelju kojeg
Skola utemeljuje svoje aktivnosti, te struéno-pedagoski poslovi ravnatelja po-
drazumijevaju odgovornost za donogenje i realizaciju istoga.

Struéno-pedagoske poslove ravnatelja ispitivali smo najprije kroz set pi-
tanja koja se odnose na godi3nji plan i program Skole, zatim kroz procjenu
suradnje ravnatelja i nastavnog osoblja, kao i kroz procjenu zadovoljstva razli-
¢itim dimenzijama ravnateljskog posla. Ispitanim ravnateljima takoder je dana
mogucnost za procjenu niza mjera za unapredenje kvalitete rada u 8koli, kao i
da, kroz pitanja otvorenog tipa, daju svoje misljenje o promjenama postojecih
nastavnih programa za obvezno obrazovanje.

Cinjenica da se znacajan dio struéno-pedagoikog vodenja u Zkoli od-
nosi na nadgledanje i evaluaciju nastavnog procesa, zahtijeva od ravnatelja
kontinuiran rad na pracenju realizacije godiSnjeg plana i programa Skole.
Ravnatelje smo stoga najprije pitali koliko ¢esto nadziru i analiziraju godi3nji
plan i program 3kole.

Shika 1. Nadzor | analiza realizacije godiinjeg plana i programa kole

12.7% 3.4% 0,8% 51%

- “\|||i!||;.u;..,

4 T M Tromjese¢no
M Polugodiinje
[0 Godinje
45,8% [ Bez odgovora

[ Tjedno
32.2% [] Mjese¢no

Napomena: Baza za izracun postotaka je ukupan broj ravnatelja, N=118,
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1z podataka prikazanih na slici 1. vidi se da otprilike 80% ispitanih ravna-
telja godisnji plan i program nadzire/analizira tromjesecno (45,8%) i mjese¢no
(32,2%), dok su tjedni, polugodi3nji i godisnji intervali nadzora i analize re-
alizacije godiSnjeg plana i programa prije izuzetak negoli pravilo. U kontek-

stu strucno-pedagoskog vodenja znacajan moZe biti i podatak da tek nedto

vise od jedne trecine ispitanih ravnatelja (37,3%) realizaciju godi3njeg plana i
programa nadzire u razmjerno krac¢im vremenskim intervalima, tj. tjedno ili
mjesecno. Posliedica ovoga moZe biti razmjerno ogranicen uvid veceg dijela
ispitanih ravnatelja u realizaciju tekuceg plana i programa, 5to bi se, poseb-
no sa stajalidta instrukcijskog vodstva, moglo negativno odraziti na kvalitetu
unapredenija nastavnog procesa u koli. Jer, ukoliko unapredivanje nastavnog
procesa zahtijeva redovitu koordinaciju i vodstvo ravnatelja, i nadzor plana i
programa (kao njegove normativne osnove) ne moze biti izuzetak.

Bududi da stru¢no-pedagoski poslovi ravnatelja podrazumijevaju odgovor-
nost za realizaciju godiSnjeg plana i programa Skole, opravdano je pretposta-
viti da se u tom smislu ravnatelji susrecu s razli¢itim zaprekama i/ili potes-
kocama. Za ispitivanje glavnih zapreka realizaciji godiSnjeg plana i programa
Skole ispitanicima je dana mogucnost da s ponudenog popisa, prikazanoga u
tablici 5., odaberu tri ponudena odgovora.

Tablica 5. Glavne zapreke realizaciji godisnjeg plana i programa skole (u %)

Koje su, prema Vasem misljenju, glavne zapreke realizaciji godidnjeg plana i %
programa Skole?

Pretjerana normiranost nastavnog plana i programa (preopterecenost,

nemoguénost prilagodavanja posebnim potrebama Skole i sl.) 66,9
Pretjerana birokratizacija sustava 56,8
Premalen broj struénih suradnika 51,7
Nedostatak financijskih sredstava 483
Nedovoljna materijalna opremljenost skole 475
Nedovoljni prostorni uvjeti 271
Premalen broj nastavnika s obzirom na broj udenika 59

Napomena: Baza za izracun postotaka je ukupan broj ravnatelja, N=118.
9% — Postotak ravnatelja

lako prikazani rezultati ukazuju na priliéno ravnomjernu raspodijelu glav-
nine ponudenih odgovora (od 47,5% do 66,9% odgovora), nezadovoljstvo po-
stojecim nastavnim planom i programom izdvaja se kao najizrazitiji problem,
dok se prostorni uvjeti, te posebno sadasnji broj ucitelja, u vecini slucajeva
doZivljavaju kao dovoljni. IzraZeno u postocima, 66,9% ispitanih ravnatelja
kao glavnu zapreku realizaciji godiSnjeg plana i programa 3kole istice neza-
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dovoljavajuce karakteristike postojeceg nastavnog plana i programa (preopte-
recenost, nemogucnost prilagodavanja posebnim potrebama Skole i sl.), dok
tek 5,9% ravnatelja istie nedostatak nastavnog kadra. No istodobno ih 51,7%
izdvaja premalen broj stru¢nih suradnika, $to ukazuje na odredeni nesrazmjer
izmedu broja struénih suradnika i broja nastavnika. Za nasu svrhu indikativ-
na moZe biti razmjerna vaZnost koju su, u usporedbi s ostalim ¢imbenicima,
ravnatelji dodijelili znacenju ili, to¢nije, nezadovoljavajucim karakteristikama
okvirnoga nastavnog plana i programa, a koja, uvjetno receno, moZe upuci-
vati na postojanost njihova stru¢no-pedagoskog senzibiliteta. Naime, kada
se govori o realizaciji nastavnog plana i programa, uloga ravnatelja nuZno
obuhvaca nekoliko razina, pri éemu (uz organizacijsku podrsku nastavhome
osoblju) nastavne potrebe takoder podrazumijevaju i razlicite oblike savjeto-
davne i pedagoske podrske. Stoga smo ispitali i razmjernu vaZnost ovih razli-
¢itih uloga, i to tako da su ravnatelji pojedine uloge (pedagoska podrska,
savjetodavna podrska, organizacijska podrska) ocjenjivali rangiranjem po
njihovoj vaZnosti, gdje rang 1. oznacava relativno najvecu vaZnost, a rang 3.
relativno najmanju vaZnost. Potom smo, zbog mogucnosti usporedbe razlic¢i-
tih uloga, dobivene frekvencije pojedinih odgovora pomno#zili s brojéanom
vrijedno3c¢u rangova (naprimjer, 24 x 3 + 56 x 2 + 38 x 1 = 222). Dobiveni
rezultati prikazani su u tablici 6.

Tablica 6. Rang razli¢itih uloga ravnatelja pri realizaciji nastavnih planova i programa

Molimo Vas da rangirate ulogu ravnatelja pri realizaciji nastavnih planova i

programa. b R
Pedagoska podrika 235 1
Savjetodavna podrska 222
Organizacijska podrska 212

N — Ponderirani broj odgovora ispitanika
R - Rang odgovora

Na ovaj je nacin dobiven poredak pojedinih ravnateljskih uloga prema
vaZnosti. On pokazuje da vecina ravnatelja smatra kako je njihova najvaZnija
uloga pri realizaciji nastavnih planova i programa pedagotka podrika, iza
koje slijedi savjetodavna, dok je organizacijska podr§ka na tredem mjestu.
Ovakav rezultat, osim 5to se nastavlja na rezultate prethodnog pitanja (nagla-
Savanje vaZnosti nastavnog plana i programa), ukazuje da ravnatelji sebe i
dalje dozivljavaju prvenstveno kao pedagoske djelatnike, usprkos ¢injenici
Sto veci dio svojih radnih aktivnosti (60%) posvecuju administrativno-orga-
nizacijskim poslovima. Dobiveni podatak tumaéimo kao razmjerno povoljan
preduvijet za cijeli niz aktivnosti vezanih uz struéno-pedagosko vodenje Sko-
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kao solidno polaziste za moguci razvoj u smjeru instrukcijskog/transfor-
skog vodstva,

bno mjesto u sklopu pedagoskog vodenja Zkole zauzima pracenje
g razvoja nastavnika kao “sustavnog procjenjivanja ucinka u postiza-
denih ciljeva” u svrhu “davanja povratne informacije o efikasnosti i
hodnosti njihova rada” (Drandi¢, 1993: 337). Struéni razvoj nastavnika
telji mogu pratiti izravno u razredu, kao i preko radova ucenika (preko
'znanja, domacih zadac¢a i dr) te dokumentacije nastavnika (izved-
plan, operativni plan i sl.). U nastavku su (slika 2.) prikazani podaci o
enama cestine ravnateljeva pracenja nastave preko radova ucenika te
mentacije nastavnika za ravnatelje, nastavnike i ucitelje.

Slika 2. Cestina pracenja nastave od strane ravnatelja preko radova ucenika
te dokumentacije nastavnika za ravnatelje, nastavnike, ucitelje (u %)

55,6 43 [ Ravnatelji
443 B Nastavnici
0 Ucitelji
85”7 7.2

Cesto Vrlo &esto

17.99; df = 6; p =006

Iz slike 2. je vidljivo da u pogledu ravnateljevog pracenja nastave posto-
tisticki znacajne razlike u procjenama ravnatelja i nastavnog osoblja.
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Naime, 64,1% ravnatelja izjavljuje da rad nastavnog osoblja &esto ili vrlo ¢esto
prati preko radova ucenika te dokumentacije nastavnika, dok su analogne
procjene nastavnika i uitelja poneto nize, pa tako 50,7% nastavnika i 51,5%
utitelja navodi da ravnatelji Cesto ili vrlo ¢esto na taj na¢in prate njihov rad.
Zamijetno je takoder da 11% nastavnika i ucitelja izjavljuje da ravnatelji uopce
ne prate njihov rad preko radova u¢enika te nastavni¢ke dokumentacije, dok
ravnatelji tu mogucnost u potpunosti iskljuéuju. Dobivene se razlike mogu
objasniti time 3to je moguc¢nost socijalnopoZeljnih odgovora vjerojatno pri-
sutnija u odgovorima ravnatelja nego 3to je to slu¢aj kod nastavnog osoblja.
Nadalje, ¢injenica da otprilike polovina ispitanih nastavnika i ucitelja izjav-
ljuje da ravnatelji rijetko ili nikada ne prate njihov rad preko radova u¢enika
i dokumentacije nastavnika, upucuje na to da je stru¢no-pedagosko vodenje
ravnatelja u ovome segmentu relativno nerazvijeno. Ovakvi su podaci potvrda
vec navedenih rezultata o relativno ograniéenom uvidu ravnatelja u realizaci-
ju godi3njeg plana i programa 3kole 3to se, vjerojatno, dijelom moZe objasniti
i nedostatkom vremena za stru¢no-pedagoske zadatke, odnosno ¢injenicom
da ¢ak 60% svojih radnih aktivnosti ravnatelji posvecuju administrativno-
organizacijskim poslovima. No vaZno je istaknuti da takvo stanje (ograni¢en
uvid ravnatelja u rad i rezultate nastavnog osoblja) dovodi u pitanje i cijeli niz
aktivnosti vezanih uz pedago3ki angaZman ravnatelja. To se odnosi, primjeri-
ce, na pracenje akademskih postignuca ucenika, profesionalno usavriavanje
nastavnika, ili na prilagodavanje sredi3njega nacionalnog kurikuluma potre-
bama 3kole i njezine okoline. Svaka od navedenih moguc¢nosti predstavljala
bi, prema naSem misljenju, ozbiljnu zapreku za razvoj 3kola u smjeru instruk-
cijskog i/ili transformacijskog vodstva.

S obzirom da su stru¢no-pedagoski poslovi ravnatelja izravno vezani uz
suradnju s nastavnim osobljem, moguce je da u uzajamnim procjenama takve
suradnje postoje vece ili manje razlike. U nastavku ¢emo prikazati procjene
razli¢itih oblika suradnje ravnatelja i nastavnog osoblja, i to s gledi3ta ravna-
telja, ucitelja i nastavnika (tablica 7).

Provjera statisticke znacajnosti dobivenih razlika pokazuje da su ravnatelji
opcenito skloni svoju suradnju s nastavnim osobliem procjenjivati intenzivni-
jom negoli nastavnici i ucitelji. No pritom je vaZno naglasiti da su procjene i
jedne i druge strane u ovim pitanjima u osnovi pozitivne. Razlika je u stupnju
procjene tako da, primjerice, 75,6% nastavnika i 81,1% ucitelja, prema 95,7%
ravnatelja, smatra da ravnatelj cesto ili uvijek uzima u obzir prijedloge na-
stavnog osoblja pri izradi godiSnjeg plana i programa %kole, ili sli¢no 84,4%
nastavnika i 83,9% ucitelja, prema 99,1% ravnatelja, smatra da ravnatelj éesto
ili uvijek uzima u obzir prijedloge nastavnog osoblja pri dono3enju odluka o
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Tablica 7. Cestina razli¢itih oblika suradnje ravnatelja | nastavnog
osoblja s gledidta ravnatelja, uitelja i nastavnika (u %)

« T . 8 % _ %t % _ 885 _¢%
& & 3 4 53 9§ 3 5 8 ¢ 5 8 3
g Nikada Rijetko Cesto Uvijek
%

1. - 6,4 5,8 95 274 248 776 505 529 129 157 164
x* = 37.298; df = 6; p =.000

2. - 56 89 94 21,7 268 573 431 471 333 296 172
= 108.477; df = 6; p =.000

3. - 19 3 09 143 127 316 477 481 675 362 363
%% = 58.060; df = 6; p =.000

4. 43 170 162 409 362 341 426 358 384 122 110 114
x* = 15.098; df = 6; p =.020

5, < 47 64 43 143 180 316 435 451 641 376 305
¥* = 76.334; df = 6; p =.000

6. - 16 17 09 88 77 154 367 386 838 529 520
x* = 48.138; df = 6; p =.000

7. - 74 66 - 208 224 239 333 336 761 385 374
¥* = B1.037; df = 6; p =.000

8. - 08 13 43 55 48 248 329 346 709 608 594

x? = 10.543; df = 6; p =.104

L
2.

@DNOWVME W

Prije nego ito donese odluku, ravnatelj pita nastavno osoblje o njihovom misljenju
Nastavnici imaju mogucnost sucdluéivanja o organizaciji izvodenja nastave u 3koli (npr. raspored sati,
razredna odjeljenja, uéionice itd)

. Ravnatelj uzima u obzir prijedioge nastavnog osoblja pri donodenju odluka o nabavci nastavnih

sredstava i pomagala

. Ravnatelj uzima u obzir prijedloge nastavnog osoblja pri dono3enju odluka o kadrovskim rjeSenjima

Ravnatelj uzima u obzir prijedloge nastavnog osoblja pri izradi godi3njeg plana i programa 3kole

. Ravnatelj uzima u obzir prijedloge nastavnog osoblja pri dono3enju odluka o pedago3kim mjerama
', Ravnatelj nas pravodobno obavjeftava o pravima nastavnog osoblja
. Ravnatelj nas pravodobno obavjeitava o obvezama nastavnog osoblja

nabavci nastavnih sredstava i pomagala. Ne3to je veca razlika u medusobnim
procjenama nacelnog konzultiranja ravnatelja s nastavnim osobljem i o mo-
gucnosti suodluéivanja nastavnog osoblja u organizaciji izvodenja nastave u
3koli. No i u tim pitanjima dvije tre¢ine nastavnika i ucitelja te 90% ravnatelja
medusobnu suradnju procjenjuje razmjerno ucestalom (Cesto ili uvijek). Sli¢no
je i sa svim drugim dimenzijama medusobne suradnje, pri éemu iznimku
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¢ini tvrdnja o uvazavanju prijedloga nastavnog osoblja o donosenju odluka o
kadrovskim rjeSenjima. Naime, preko polovine nastavnika (50,3%) i ucitelja
(53,2%) smatra da se njihovo misljenje o ovom pitanju uopce ne uvazava, ili
se to ¢ini samo rijetko. Nasuprot tome, 54,8% ravnatelja smatra da se u pita-
nju kadrovskih rjeSenja mi3ljenje nastavnog osoblja uvazava cesto ili uvijek,
Sto i sa strane ravnatelja odstupa od opcenito vie procjene ostalih oblika
medusobne suradnje. Opisana se odstupanja, vjerojatno, dijelom mogu objas-
niti vecim zadiranjem kadrovskih pitanja u hijerarhijsku strukturu skole kao
organizacije, a 5to ujedno objasnjava prije spomenute manje razlike u stupnju
razmimoilaZenja u procjenama ravnatelja i nastavnog osoblja. Tocnije, ravna-
teljevo nacelno konzultiranje nastavnog osoblja prije donosenja odluka i su-
odlucivanje nastavnog osoblja o organizaciji izvodenja nastave u 3koli, mogu
imati znacajnije posljedice na distribuciju moci u 8koli negoli ostali ispitivani
oblici medusobne suradnje. Pretpostavlja se da, zajedno s vecim utjecajem
pojedinih odluka na odnose moci unutar skole, raste i njihova monopolizacija
sa strane nositelja moci odlucivanja, 5to su u ovom slucaju ravnatelji. U vezi
s tim postavlja se pitanje: predstavlja li opisano vecde odstupanje (od ostalih
oblika medusobne suradnje) u pitanju dono3enja odluka o kadrovskim rjese-
njima izuzetak, ili ono ima dalekoseZnije posljedice u odnosima ravnatelja i
nastavnog osoblja? Kao neizravan (jako nuZno ogranicen) pokazatelj “spe-
cifine teZine” opisanog odstupanja, mogu posluZiti procjene nastavnika i
uditelja o zadovoljstvu njihovom suradnjom s ravnateljem (slika 3.).

Slika 3. Zadovoljstvo uéitelja i nastavnika suradnjom s ravnateljem opéenito

Izrazito #_fm,%
zadovoljan 32,2%
Uglavnom % 68,436 =
zadovoljan 56,09 m Nastavnici

oUeitelji
Uglavnom 9,1%
nezadovoljan 9,1%
Izrazito | 1,7%
nezadovoljan [ 1,7%

0% 10% 20% 30% 40% S0% 6% @ T0%

x* = 0.80; df = 3; p =.850

MoZe se ustvrditi da iskazana procjena veceg dijela ispitivanih oblika su-
radnje ravnatelja i nastavnog osoblja nalazi svojevrsnu potvrdu i u procjeni
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‘zadovoljstva tom suradnjom samih nastavnika i ucitelja. Provjerom statisticke
znacajnosti utvrdeno je da su procjene nastavnika i ucitelja o ovom pitanju
wvrlo sli¢ne, te da medu njima ne postoji statisticki znacajna razlika. Toénije,
oko 89% ucitelja i nastavnika izjavljuje da su uglavnom ili izrazito zadovoljni
‘svojom suradnjom s ravnateliem, dok ih istovremeno samo 1,7% izjavljuje da
su tom suradnjom izrazito nezadovoljni. Iako se ne smije zanemariti moguc-
‘nost autocenzure u odgovorima uitelja i nastavnika, podatak o tek nesto vise
od 10% nezadovoljnih (izrazito ili uglavnom nezadovoljan) medu nastavnim
osobljem upucuje na relativno nekonfliktne odnose izmedu ravnatelja i na-
stavnog osoblja: suradnicki odnos i zajednicku odgovornost u nizu pitanja
indiciraju i prethodne procjene o razli¢itim oblicima suradnje ravnatelja i
nastavnog osoblja. U tom smislu razmatrani odgovori upucuju na razmjerno
dobre preduvijete za razvoj poticajne Skolske klime, u sklopu koje inicijative u
Skoli mogu (osim od strane ravnatelja) dolaziti i “odozdo”, tj. od nastavnika i
ucitelja. NaglaSavamo da je ovaj aspekt od posebne vaZnosti za tzv. promjene
“drugog reda”, kod kojih ravnatelj potice inicijativu i struéni razvoj nastavni-
ka i ucitelja u svrhu njihova veceg utjecaja na podizanje kvalitete nastave i
kurikuluma. Ovo je vaZno istaci, buduci da i promoviranje poticajne Skolske
klime i suradnicki odnos u 3koli oznacavaju sredinje elemente instrukcijskog
odnosno transformacijskog vodstva.

Ispitivalo se takoder i zadovoljstvo ravnatelja vezano uz razlicite aspekte
njihova rada. U tu svrhu su za razlicite elemente ravnateljskog posla (utjecaj
Ministarstva, materijalna opremljenost 5kole, stupanj autonomije u radu i dr),
ravnatelji iskazivali stupanj zadovoljstva na ljestvici od pet stupnjeva, od “izra-
zito nezadovoljan” (1) do “izrazito zadovoljan” (5) (tablica 8.).

Kada je rijec o iskazanom zadovoljstvu ispitanih ravnatelja, dobiveni podaci
uglavnom potvrduju prethodno iskazanu (pozitivnu) procjenu nastavnog oso-
blja o suradniji s ravnateljem, te indiciraju da se teZiSte percipiranih problema
nalazi na razini sustava obrazovanja, a manje u kontekstu same Skole. Naime,
promotri li se prosje¢na vrijednost (M) koja se odnosi na motiviranost za rad
nastavnog osoblja (M = 3,59) ili na stupanj zadovoljstva medusobnom surad-
njom nastavnika, u¢enika i roditelia (M = 3,76), pa se ovi podaci usporede s
prosjecnim vrijednostima koje se ti¢u pretjerane birokratizacije sustava (M =
2,14) ili utjecaja Ministarstva (M = 3,15), zamjetno je razmjerno podvajanje “Skol-
skih” i “izvanskolskih” ¢imbenika vezanih uz zadovoljstvo poslovima ravnatelja.
Izvanskolski ¢imbenici u ovom slucaju podrazumijevaju institucije obrazovnog
sustava, poput Zavoda za Skolstvo ili Ministarstva prosvijete i Sporta te opdeni-
to sustavnu razinu odlucivanja ¢ije implikacije utje¢u na rad skola (materijalna
opremljenost 3kole, stupanj autonomije u radu 3kole, birokratske prepreke i sl.),
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Tablica 8. Rang razli¢itih elemenata obavljanja posiova ravnatelja prema iskazanom zadovoljstvu

Molimo Vas da procijenite stupanj svoga zadovoljstva vezana uz

obavljanje poslova ravnatelja s obzirom na M i
Medusobnu suradnju nastavnika, uéenika i roditelja 3,76 0,70
Suradnju s roditeljima 371 0,72
Motiviranost za rad nastavnog osoblja 3,59 0,70
Suradnju s lokalnom zajednicom 3,52 1,09
Visinu osobnog dohotka 348 0,81
Motiviranost za rad ostalog 3kolskog osoblja 341 0,79
Motiviranost u¢enika za rad 3,37 0,76
Stupanj autonomije u Valem radu 3,20 0,98
Utjecaj Zavoda za 3kolstvo 3,19 0,92
Utjecaj Ministarstva prosvjete i Sporta 3,15 0,94
Materijalnu opremljenost 3kole 2,93 0,99
Pretjeranu birokratizaciju sustava 2,14 0,84

M - Aritmeticka sredina
SD - Standardna devijacija

dok 3kolski ¢imbenici prvenstveno opisuju socijalnu i profesionalnu interakciju
unutar Skole, kao i suradnju 3kole s roditeljima i lokalnom zajednicom. Ako se u
skladu s ovom osnovnom podjelom promotri rang-ljestvica u tablici 8. uodljivo je
da prva Cetiri mjesta na ljestvici (najvece zadovoljstvo) zauzimaju razli¢iti oblici
suradnje izmedu ucenika, roditelja i kolskog osoblja, dok od 8. do 12. mjesta
(najvece nezadovoljstvo) zauzimaju iskljucivo izvanjski ¢imbenici u okviru 3i-
rega sustava. Premda ovakvo negativno nagla3avanje izvanskolskih ¢imbenika
moZe imati mnogostruke uzroke, iskazano se nezadovoljstvo, vierojatno, jednim
dijelom moZe pripisati tranzicijskome dru$tvenom okruZenju. Naime, u vreme-
nu kada institucionalne promjene zahvacaju sve razine drudtva, i u Zkolstvu
takoder dolazi do brojnih promjena - od izmjena i dopuna zakona do uvodenja
novih programa i 3kolskih udzbenika. U tom smislu ne iznenaduje da ravnatelji,
kao posrednici izmedu Sirega sustava i samih ¥kola, svoju paZnju prvenstveno
usmjeravaju prema izvan3kolskim problemima, odnosno da se teZiste percipira-
nih problema nalazi na razini obrazovnog sustava. § tim se u vezi moZe postaviti
i pitanje: ovisi li, po sudu ravnatelja, i podizanje kvalitete rada u 3koli prvenstve-
no o jacoj podr3ci prosvjetnih vlasti i drugih obrazovnih institucija?

Da bismo dobili odgovor na ovo pitanje, ravnatelji su trebali procijeniti nuz-
nost razli¢itih mjera za poboljSanje kvalitete rada u $koli na skali od pet stup-
njeva, od “uopce nije potrebno” (1) do “izrazito potrebno” (5) (tablica 9.).
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Tablica 9. Procjena mjera potrebnih za unapredenje kvalitete rada u 3koli

Molimo Vas da procijenite koliko su sljedece mjere potrebne za unapredenje

kvalitete rada u Skoli M 3D

Bolja materijalna opremljenost dkole 475 052
Kontinuirano struéno usavriavanje nastavnika 468 064
Kontinuirano struéno usavriavanje ravnatelja 467 065
Povecanje broja stru¢nih suradnika u kolama 449 092
Povecanije autonomije u raspolaganiju financijskim sredstvima na razini 3kole 447 0,77
Intenziviranje suradnje s roditeljima 430 081
Poboljanje suradnije sa Zavodom za $kolstvo 421 080
Poboljsanje komunikacije izmedu nastavnika i u¢enika 4,08 095
Intenziviranje suradnje s lokalnom zajednicom 397 095
Pobolj3anje suradnje medu 3kolama 397 078
Povecanije autonomije 3kole u dono3enju izmjena i dopuna godiSnjeg

plana i programa 384 1,00
Povecanije autonomije 3kole u donoZenju godi3njeg plana i programa 379 107
Osnivanje 3kole za ravnatelje ’ 375 130
Poboljsanje suradnje izmedu ravnatelja i nastavnika 359 124
Pobolj3anje komunikacije izmedu ravnatelja i u¢enika 351 113

M - Aritmeti¢ka sredina
SD - Standardna devijacifa

Ukoliko se promotre odgovori ispitanih ravnatelja o nuZnosti razli¢itih mje-
ra za unapredenje kvalitete rada u Skoli, primjecuje se da oni i ovdje pr-
venstveno naglasavaju “sustavne” zahvate u najSirem smislu. U prilog tome
govori i poredak dobivenih odgovora prema nuZnosti pojedinih mjera, pa
tako ravnatelji na prvo mijesto stavljaju potrebu za poboljsanjem materijalne
opremljenosti $kola, s prosje¢nom vrijednosti M = 4,75, iza ¢ega slijedi kon-
tinuirano stru¢no usavriavanje nastavnika (M = 4,68), kontinuirano stru¢no
usavr3avanje ravnatelja (M = 4,67), povecanje broja stru¢nih suradnika u 3ko-
lama (M = 449) te povecanje autonomije 3kole u raspolaganju financijskim
sredstvima (M = 447). Iza ovoga ispitanici su relativno visoko (u usporedbi
s drugim mjerama koje se ostvaruju prvenstveno na razini Skole) procijenili
potrebu za intenziviranjem suradnje s roditeljima (M = 4,30). Kao jos jedan
tipi¢no “sustavni” zahvat, slijedi poboljSanje suradnje sa Zavodom za 3kol-
stvo, s prosje¢nom vrijednosti M = 4,21. Pobolj3anje komunikacije izmedu
nastavnika i u¢enika (M = 4,08), intenziviranje suradnje s lokalnom zajednicom
(M = 3,97, poboljianje suradnje izmedu 3kola (M = 3,97), kao i svi drugi ponu-
deni prijedlozi prema iskazanom intenzitetu nuZnosti, niZe su procijenjeni.
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Ako se promotre najniZe rangirani prijedlozi (pobolj$anje suradnje izmedu
ravnatelja i nastavnika (M = 3,59), te pobolj$anje komunikacije izmedu ravnate-
lja i u¢enika (M = 3,51), primjecuje se, Stovise, potvrda prije naznacenog trenda
o podvajanju izvanskolskih i 3kolskih faktora u odgovorima ravnatelja. Shodno
tome, prijedloge koji poti¢u poboljanje interakcije izmedu ucenika, nastav-
nika i ravnatelja (kolski ¢imbenici), ispitani ravnatelji nisu prepoznali kao
prioritetne za unapredenje kvalitete rada u 3koli ve¢ su, kao $to je na pocetku
istaknuto, na prvo mijesto stavili prijedloge za pobolj3anje obrazovnog sustava
(izvan3kolski ¢cimbenici). Jedinu iznimku predstavlja prijedlog o osnivanju $ko-
le za ravnatelje, kao tipi¢no “sustavne” komponente, ali unato¢ tome relativno
lodije rangirane (M = 3,75). No spomenuta se iznimka moZe objasniti ako se
uzme u obzir dob ispitanika. Toénije, za ovo pitanje postoji statisticki zna¢ajna
razlika izmedu pojedinih dobnih skupina ispitanih ravnatelja. U tablici 10. pri-
kazani su rezultati analize varijance po dobnim skupinama ispitanika.

Tablica 10. Procjena potrebe osnivanja 3kole za ravnatelje po dobnim skupinama

Molimo Vas da procijenite Dob

koliko su sljedece mjere _ 48 49 - 55 56+ df F

potrebne za unapredenje 2
kvalitete rada u Skoli: M SO M SO M 5D

Osnivanje 3kole za ravnatelie 4,14 1,13 386 113 329 150 2/111 445 0,014**
=p<0,05

M - Aritmeticka sredina
SD - Standardna devijacija
df - Stupnijevi slobode

F - F-omjer

P - Razina znadajnosti

Dok najmlada dobna skupina, ona do 48 godina, osnivanje 3kole za rav-
natelje u prosjeku ocjenjuje potrebnim (M = 4,14), te po tome ovaj prijedlog
smje3ta tik uz ostale mjere na razini sustava, srednja (M = 3,86) a pogotovo
najstarija dobna skupina (od 56 godina na vi3e) istu mjeru ocjenjuje kao re-
lativno manje vaznu (M = 3,29). MoZe se pretpostaviti da ce, zbog relativno
kratkoga radnog vijeka §to je jo§ pred njima te godinama usvajanoga nacina
rada, stariji ravnatelji teZe se odluditi za neko dugotrajnije stru¢no usavr¥a-
vanje. Po analogiji vrijedi da ¢e mladi ravnatelji imati izraZenije ambicije u
pogledu profesionalnog usavrdavanja te da, u skladu s time osnivanju 3kole za
ravnatelje pridaju ve¢i znacaj, §to potvrduju i prikazani podaci.

Dobiveni odgovori o nuZnosti razli¢itih mjera za unapredenje kvalitete
rada u 8koli potvrduju, dakle, da po sudu ravnatelja, i podizanje kvalitete rada
u skoli ovisi prvenstveno o u¢inkovitijoj podrci obrazovnog sustava. To pro-
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izlazi iz odgovora prema kojima prijedloge za pobolj$anje interakcije izmedu
udenika, nastavnika i ravnatelja (3kolski ¢imbenici), ravnatelji nisu prepoznali
kao prioritetne za unapredenje kvalitete rada u 3koli vec su, kao 3to je na po-
cetku istaknuto, na prvo mijesto stavili prijedloge na razini obrazovnog susta-
va (izvanskolski ¢imbenici). Moguca posljedica ovakvoga stanja jest da se in-
terakcijsko-pedagoska dimenzija unutar 3kole razmjerno zanemari, odnosno
da administrativno-organizacijski poslovi ravnatelja dobiju jo3 vecu prevagu
u odnosu na struéno-pedagosko vodenje 3kole. Takav bi se razvoj zasigur-
no negativno odrazio na potonje, budu¢i da pedagosko vodenje, posebno
u smislu instrukcijskog i transformacijskog vodstva, od ravnatelja zahtijeva
kontinuiran rad na razli¢itim razinama obrazovnog procesa: od codredivanja
obrazovnih ciljeva i misije 3kole, preko upravljanja kurikulumom i pracenja
ucenickih postignuca, do sveobuhvatnog promoviranja poticajne skolske kli-
me. DrZimo stoga da navedeno (pre)naglaiavanje utjecaja obrazovnog susta-
va, odnosno (pre)velika ocekivanja sa strane istoga, mogu imati sputavajuci
uc¢inak na razvoj pedagoskog vodenja skola.

2.3.4. Misljenja ravnatelja o promjenama nastavnih planova i programa
za osnovno obrazovanje

Uvodno je istaknuto da u okviru modela stru¢no-pedagoskog vodenja
ravnatelja, posebno mjesto zauzima kurikularno vodstvo. To je stoga 3to, kao
pedagoski voda, ravnatelj ispunjava sredidnju ulogu u organizaciji i kontinu-
iranom razvoju kurikuluma u 3koli. Pritom ravnateljeva zadaca jest voditi i
koordinirati kurikulum u smjeru uspostave ravnoteZe izmedu nacionalnog
kurikuluma, misije Skole i specifiénih potreba ucenika. Misljenja ravnatelja o
promjenama postojecih programa za obvezno obrazovanje ispitivali smo kroz
set pitanja otvorenoga tipa.

Odgovarajuci na pitanje “§to biste odmah promijenili u radu Vase Skole?"",
ravnatelji su kao prioritetnu promjenu na prvo mjesto istakli nuZnost poveca-
nja autonomije 3kole u kontekstu organizacije nastave i izvannastavnih aktiv-
nosti (nastavni program, satnica, organizacija smjena, dono3enje pravilnika,
rad podru¢nih 8kola, dono3enje godisnjeg plana i programa i sl), te omogu-
cavanije vlastitog (od strane 3kole) stjecanja financijskih sredstava, na Sto ot-
pada 30,5% dobivenih odgovora. Kao prikladna ilustracija prevladavajuceg
raspolo¥enja moZe posluZiti sliedeci prijedlog jednoga od ispitanika: “veca

" Od ukupno 118 ispitanika njih 111 ili 94% dalo je odgovor na postavljeno pitanje. Kako je vei broj
ispitanika ponudio vide od jednog odgovom ukupan broj dobivenih odgovora iznosi 200. Tablica s
rezultatima priloZena je u prilogu C,



Safa Puzi¢

sloboda nastavnom osoblju u kreiranju programa i osmisljavanju nastave,
veca sloboda ravnatelja na podrucju menadzmenta”. Uz ovako opcenite sta-
vove, ispitanici su iznosili i vrlo konkretne prijedloge, poput “uvesti radno
vrijeme ucitelja koji bi bio obvezan provesti u Skoli cijelo radno vrijeme (7 sati)
nastava + dostupan uceniku i roditelju + pisanje i priprema za nastavu u Sko-
i”. Odmah iza ovog seta problema, ravnatelji najcec¢e ukazuju na potrebu
za pobolj$anjem materijalne opremljenosti $kole (nastavna sredstva, prostorni
uvjeti i dr.), kao i na potrebu za opc¢im povecanjem financijskih sredstava 5to
se dodjeljuju 3kolama, s udjelom od 17,5% odgovora. U neznatno manjem
postotku (16,0%) ukazuje se i na nuZnost kurikulumskih promjena, posebno
okvirnoga nastavnog plana i programa. U tom smislu posebno se istice potre-
ba za rasterecenjem ucenika (“rasteretiti nastavne planove suvisnom faktogra-
fijom’”) te nuZnost drugacijeg/fleksibilnijeg akcentuiranja programskih sadrza-
ja (satnicu uciniti fleksibilnijom, revidirati nastavni plan i program, uvesti
strani jezik od 1. razreda, uvesti izborne predmete od 7. razreda, te prostor za
razne vidove slobodnog stvaralastva”). Uz ova tri prevladavajuca problemska
podrudja, u manjoj se mjeri ukazuje na potrebu za povec¢anjem broja stru¢nih
suradnika (pedagoga, psihologa, defektologa), na potrebu za poboljSanjem
stru¢nog usavriavanja ravnatelja i nastavnika, na vaZnost poboljSanja komu-
nikacije i medusobne suradnje izmedu roditelja, uéenika i nastavnika, te na
nuznost promjena nastavnog kadra i $kolskoga struénog osoblja (“neradnike
i zalutale u prosvjetu maknuti iz Skole”).

Ukoliko se gornji odgovori usporede s odgovorima na prethodno pitanje
(srodno po sadrZaju, no zatvorenog tipa), primjecuje se da ravnatelji ponovno
nagla3avaju potrebu za boljom materijalnom opremljeno3¢u 3kola i poveca-
njem financijskih resursa, no istodobno u znatno vecoj mjeri isti¢u i potrebu
za povecanjem 3kolske autonomije, posebno na podrudju organizacije na-
stave i izvannastavnih aktivnosti. Drzimo da se ova razlika vjerojatno moZze
objasniti time 3to su se kod prethodnog pitanja, suo¢eni s ponudenim izbo-
rom izmedu sustavnih i (u uZem smislu) stru¢no-pedagoskih mjera, ravnatelji
“refleksno” priklonili mjerama sustavne podrike (prema obrascu (pre)velikih
ocekivanja sa strane istoga), dok su se kod potonjega prvenstveno vodili pro-
Cjenama vezanima uz izmjene postojecih nastavnih planova i programa.

Na pitanje “navedite glavne prednosti koje bi, prema Va$em misljenju, doni-
jela promjena sada3njih okvirnih planova i programa za obvezno obrazova-
nje”, najveci broj ravnatelja ukazuje na potrebu za rje¥avanjem problema

** Od ukupno 118 ispitanika njih 108, odnosno 92%, odgovorilo je na postavljeno pitanje. Bududi da su

ispitanici davali i viSe od jednog odgovora, ukupan broj dobivenih odgovora iznesi 160. Tablica s rezul-
tatima priloXena je u prilogu C,
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preopterecenosti u¢enika nastavnim sadrzajima, te, shodno tome, kao naj-
vaZniji zadatak novih programskih okvira isti¢e rasterecenje ucenika (s ukup-
nim udjelom od 45,6% dobivenih odgovora). U tom smislu karakteristicna je
i sliedeca izjava jednoga od ispitanika: “djecu treba nauciti osnovne stvari i
bouciti gdje mogu naci ostalu gradu koja ib interesira”. 1li, rije¢ima drugoga
ispitanika, prioritet je “povecanje jasnoce glavnih ciljeva - ucenici bi nau-
cili bitno, a ne bi se gubili u sumi podataka, naudili bi logicki zakljucivali i
snalaziti se u literaturi”. Osim rjeSavanja problema preopterecenosti uéenika,
ispitani ravnatelji takoder smatraju kako bi povecanje zadovoljstva uéenika,
roditelja i nastavnika te njihova bolja medusobna komunikacija, trebala biti
vaZnom predno3cu novih programskih sadrZaja, na 3to otpada 13,8% dobive-
nih odgovora (“manje stresa, viSe zadovoljstva djece, roditelja i nastavnika”).
Isto tako relativno velik broj ispitanika smatra da bi ve¢a primjenljivost znanja
i lakSe ukljucivanje u svijet rada (10,0% dobivenih odgovora), odnosno vise
izborne nastave i znacajnija diferencijacija prema sposobnostima i interesima
ucenika (s udielom od 9,4%) trebali biti rezultat buducih promjena. U nesto
manjem broju ravnatelji ukazuju na potrebu za poboljSanjem nastavnih meto-
da (“suvremen pristup prilagoden svakom uceniku individualno”), za poveca-
njem autonomije nastavnika (‘povecanje slobode nastavnika u planiranju i
izvodenju nastave’), te na potrebu za vecom korelacijom izmedu razlicitih
predmeta.

Uzeti zajedno, odgovori ravnatelja na ovo i prethodno pitanje isticu poveca-
nje 3kolske autonomije, pobolj3anje materijalnog poloZaja 3kola i kurikulumsko
rasterecenje kao prioritetne promjene u radu 3kola. Pritom se kurikulumsko
rasterecenje navodi i kao opdi prioritet ali i kao specifi¢na potreba novih pro-
gramskih okvira. Zamjetna je takoder moguc¢a komplementarnost pojedinih
elemenata buduci da, primjerice, kurikulumsko rasterecenje moze proizlaziti
i iz autonomnog prilagodavanja nastavnog programa na razini $kole, koje bi,
izmedu ostalog, vodilo racuna o vecoj medupredmetnoj korelaciji. U tom bi
slucaju rasterecenje nastavnog programa moglo oslikavati individualne potre-
be i sposobnosti u¢enika, interese nastavnog osoblja, kao i karakteristike 3kole
i njezine okoline.

Na pitanje: “Molimo Vas da navedete glavne poteskoce u ostvarivanju
promjena sadaénjih okvirnih nastavnih planova i programa™® najveci broj
ispitanih ravnatelja nagladava nedovoljne organizacijske i materijalne uvjete

% Od ukupno 118 ispitanih ravnatelja njih 111 ili 94% odgovorilo je na ovo pitanje. No buduci da su
ispitanici davali i vife od jednog odgovora, ukupan broj dobivenih odgovora iznosi 162. Tablica s rezul-
tatima priloZena je u prilogu C.
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te nedostatak financijskih sredstava, na 3to otpada ukupno 24,1% dobivenih
odgovora. Navodeci moguce poteskoce u ostvarivanju potrebnih promjena,
ravnatelji isticu jo3 i nefleksibilnost sada3njih programa i neodgovarajuce na-
stavne metode (s udjelom od 23,5% odgovora), pri ¢emu se navodi i “nedone-
sen pedagoski standard” te se ukazuje na okolnost da “svakom ucitelju pre-
ma struci odnosno svakom autoru plana i programa predstavija teskocu koje
sadrzaje iz svog predmeta izbaciti ili reducirati”. Nadalje, kao potencijalne
prepreke ispitanici isticu zatvoren i birokratski karakter obrazovnog sustava
odnosno lodu komunikaciju unutar istoga (s udjelom od 20,4%), zamjeraju-
& §to se prijedlozi ravnatelja i nastavnika nedovoljno uvazavaju (“niti jedan
prijedlog prakticara se ne uvazava”), odnosno $to “nastavnici nisu ukljuce-
ni u izradu promjena sadasnjib okvirnib nastavnib planova i programa”.
Ravnatelji takoder nagla3avaju nespremnost nastavnika na promjene (18,5%),
te ukazuju na okolnost $to “ucitelji imaju osjecaj nesamostalnosti” i s time
vezano “pomangjkanje motivacije za samoobrazovanjem’.

Primjecuje se da, kao i u odgovorima na niz prethodnih pitanja, i kod
ostvarivanja promjena sada3njih planova i programa, ravnatelji ponajpri-
je ukazuju na mogude izvanskolske prepreke (nedostatni materijalni uvjeti,
nefleksibilnost sada3njeg programa, birokratiziranost obrazovnog sustava), s
time 3to u ovom slucaju isticu i jednu ozbiljnu zapreku unutar 3kola, a to je
nespremnost nastavnog osoblja na promjene.

Na kraju, ispitanicima je postavljeno pitanje: “Molimo Vas da nam date
svoje prijedloge koji bi mogli olak3ati uvodenje novih nastavnih programa
u Vadu 3kolu™. Pregledom ponudenih prijedloga zapaZa se da su poveca-
nje autonomije 3kole i ukljuéivanje Skolskog kadra u izradu novih progra-
ma (s udjelom od 21,7% odgovora), te uvodenje izbome i dodatne nastave
i novih predmeta (s udjelom od 15,5% odgovora), kao zahtjevi koji teZe za
povecanjem kreativnosti i angaZiranosti pedagoskih djelatnika, rangirani na
samom vrhu ponudenih prijedloga (“uvodenje izbornib programa prema inte-
resu ucenika’, “uvesti radionice s manfim grupama ucenika na racun opcib
predmeta’, “dati autonomiju Skoli u zaposliavanju kadra i uvodenju izborne
nastave’, “programe neka rade ljudi iz prakse”). Nakon toga dolaze, uvjetno
re¢eno, “tehnicki” prijedlozi koji se odnose na poboljanje stru¢nog usavr-
Savanja nastavnika odnosno uvodenje mentora-savjetnika (12,4%), poboljia-
nje financiranja i materijalne opremljenosti §kole (12,4%), kao i osiguranje

' Od ukupno 118 ispitanika njih 87 ili 74% odgovmilo ic na postavljeno pitanje. Bududi da je jedan dio

ispitanika dao vi%e odgovora, ukupan broj de dg iznosi 129, Tablica s rezultatima prilo-
Zena je u prilogu C.
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kvalitetnih pratecih materijala te osuvremenjivanje nastavnih metoda (8,5%)
Cukljucenost timske i projektne nastave”, “predvidjeti vrijeme za uvodenje
dana kreativnib radionica jednom tjedno”). Od ostalih ponudenih prijedloga
ispitanih ravnatelja pojavljuju se jo3 i pobolj§anje komunikacije sa $kolama
unutar obrazovnog sustava, kao i unutar samih 3kola, smanjenje obima na-
stavnih sadrZaja i njegovo prilagodavanje uzrastu uc¢enika te uvodenje peda-
goskih standarda i novih oblika evaluacije.

Iz navedenih odgovora proizlazi da ispitani ravnatelji prvenstveno isti¢u
potrebu za povecanjem autonomije 3kola, i to od zaposljavanja nastavnog ka-
dra do sudjelovanja nastavnika i ravnatelja u izradi novih programa. Prijedlozi
koji se odnose na povecanje izborne nastave i uvodenje novih nastavnih
predmeta daju naslutiti na koji bi se nacin veca autonomija 3kola mogla o¢i-
tovati u nastavnoj praksi, naravno pod pretpostavkom da povecanje auto-
nomije zna¢i da i Skole mogu sudjelovati u kreiranju nastavnih programa. U
tom bi sluéaju ravnatelji, zajedno sa nastavnicima, mogli preciznije definirati
obrazovne ciljeve (uskladene s potrebama i sposobnostima ucenika i jedin-
stvenim karakterom 3kole), te prema tako postavljenim ciljevima bili bi u
mogucnosti profilirati (nacionalnim kurikulumom zadane) nastavne sadrzaje.
Napominjemo da je takva mogucnost u skladu s osnovnim postavkama i in-
strukcijskoga i transformacijskog vodstva, pri ¢emu prvenstveno mislimo na
ulogu ravnatelja kao graditelja kurikulumske kulture unutar 3kole. Izneseni
odgovori o promjenama nastavnog plana i programa (vaznost kurikulumskog
rasterecenja, potreba za ve¢om medupredmetnom korelacijom, vaZnost sudje-
lovanja nastavnika u izradi novih programa i dr.), upucuju da ispitani ravnate-
lji mogu dati znaé¢ajan doprinos izgradniji takve (kurikulumske) kulture.

3. Zakljucak

U poku3aju nalaZenja odgovora na pitanje odgovaraju li misljenja ravna-
telja hrvatskih osnovnih $kola o djelokrugu njihova rada u 3koli i o promje-
nama postojecih nastavnih programa za obvezno obrazovanje trendovima
prema povecanju autonomije $kola i decentralizaciji kurikuluma, izdvajamo
nekoliko momenata.

Kada je rije¢ o administrativno-organizacijskim poslovima ravnatelja od-
nosno Skolskom menadZmentu, upadljiv je podatak o ¢ak 70% 3kola koje
samostalno stje¢u dodatna financijska sredstva. Na taj su nacin Skole u pro-
sjeku stekle oko 10% ukupnih financijskih sredstava, u éemu su najveci udjel
imale donacije (oko 68% 3kola stjecalo je dodatna financijska sredstva kroz
donacije). Smatramo da je vaZno istaknuti da, pod pretpostavkom otklanjanja
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odredenih prepreka, ravnatelji vide prostor i za povecanje udjela samostalno
prikupljenih sredstava. U tom smislu, uz nedovoljinu materijalnu opremljenost
dijela 3kola, ravnatelji posebno isti¢u postojecu zakonsku regulativu. To¢nije,
navode se prevelika izdvajanja u drZavni i gradski proracun, 3to u konacnici,
u pitanju samostalnog financiranja, na $kole djeluje krajnje destimulirajuce.
No usprkos spomenutim preprekama, drzimo da vecina ispitanih ravnatelja
¢ini vazne iskorake prema “trziSnom” pona3anju svojih 3kola.

Govoreci o struéno-pedagoskim poslovima ravnatelja, treba istaci da su
isti, u odnosu prema administrativno-organizacijskim poslovima, relativno
podzastupljeni - u omjeru 39,6 prema 60,4 posto. Dojmljiv je stoga podatak
da ravnatelji sebe i dalje dozivljavaju prvenstveno kao pedagoske djelatnike,
iako (kao Sto pokazuje i omjer) razmjerno manji dio vremena u $koli posve-
¢uju pedagodkim problemima. Nedostatak vremena za pedagoske aktivnosti
vjerojatno je najizraZeniji u segmentu pracenja nastave preko radova uc¢enika
i dokumentacije nastavnika, odnosno u nadzoru i analizi realizacije godi3-
njeg plana i programa $kole. Cinjenica da ¢ak polovica nastavnika i ucitelja
izjavljuje da ravnatelji rijetko ili nikada ne prate njihov rad preko radova uce-
nika i dokumentacije nastavnika, upucuje da je struéno-pedago3ko vodenje
ravnatelja u ovome segmentu relativno nerazvijeno. Potvrduje to podatak
o tek nedto viSe od jedne trecine ravnatelja koji realizaciju godisnjeg plana
i programa nadziru u razmjerno kra¢im vremenskim razmacima, tj. tjedno
ili mjese¢no. Smatramo da takvo stanje dovodi u pitanje cijeli niz aktivnosti
vezanih uz pedagoski angazman ravnatelja, Sto bi se, posebno sa stajalista
instrukcijskog vodstva, moglo negativno odraziti na kvalitetu unapredivanja
nastavnog procesa u 3koli.

Podaci o procjenama razli¢itih oblika suradnje ravnatelja i nastavnog oso-
blja govore da su procjene obiju strana o ovim pitanjima najvecim dijelom
pozitivne, s tim da su ravnatelji opcenito skloniji svoju suradnju s nastavnim
osobliem prikazati ne3to intenzivnijom negoli nastavnici i uéitelji. Ovi podaci
nalaze svojevrsnu potvrdu i u procjenama zadovoljstva nastavnog osoblja,
gdje skoro 90% ucitelja i nastavnika izjavljuje da su uglavnom ili izrazito
zadovoljni svojom suradnjom s ravnateljem. Dobiveni podaci upuéuju na raz-
mjerno povoljne preduvijete za sudjelovanje nastavnog osoblja u pedagoskom
vodenju 8kola, kao nuZnog uvjeta u smjeru instrukcijskog i/ili transformacij-
skog vodstva.

Kada je rije¢ o procjenama zadovoljstva razli¢itim aspektima ravnateljskog
posla, podaci pokazuju da su ravnatelji relativno najzadovoljniji meduljud-
skim odnosima i profesionalnom interakcijom u koli, dok najve¢i stupanj
nezadovoljstva iskazuju prema $irem sustavnom okruZenju (birokratske pre-
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preke, utjecaj Ministarstva, Zavoda za 3kolstvo i dr). U tom smislu teZiste
percipiranih problema ravnatelji vide na razini obrazovnog sustava, a manje
u kontekstu same 3kole. Shodno tome, po njihovu sudu i podizanje kvalitete
rada u koli ovisi prvenstveno o jacoj podrici prosvjetnih vlasti i drugih obra-
zovnih institucija, a razmjerno manje o mogucim inicijativama na razini same
3kole. Buduci da prevelika oéekivanja od sustava mogu odvlaéiti pozornost
od unapredivanja nastavnog procesa u koli, drzimo da takvo stanje moze
predstavljati ozbiljnu zapreku za razvoj pedagoskog vodenija $kola.

U odgovorima o misljenju ravnatelja o promjenama postojecih nastavnih
planova i programa za osnovno obrazovanje, posebno se isticu prijedlozi za
povecanjem Skolske autonomije, i to od organizacije nastave i izvannastavnih
aktivnosti do sudjelovanja ravnatelja i nastavnika u izradi novih programa.
Nagla3ava se takoder i potreba za kurikulumskim rasterecenjem, potom nuz-
nost drugacijeg akcentuiranja programskih sadrZaja, kao i potreba za poveca-
njem izborne nastave i uvodenjem dodatnih predmeta (npr. gradanski odgoj).
Posebno su vazni prijedlozi ravnatelja koji idu u smjeru veceg koristenja krea-
tivnih potencijala pedagoskih djelatnika (uvodenje izbornih programa, radio-
nica i sl), buduci da pokazuju na koji bi se nacin decentralizacija kurikuluma
i veca autonomija 3kola mogle ocitovati u nastavnoj praksi.

Iako istraZivanja na3Sega 3kolstva pokazuju da je hrvatski Skolski sustav
pretezno centraliziran, posebno u pogledu financija i kurikuluma (OECD,
2001), na temelju iznesenih podataka zapaZa se da i ravnatelji hrvatskih
osnovnih 3kola uo¢avaju vazne prednosti 3to proizlaze iz jacanja Skolske au-
tonomije i decentralizacije kurikuluma. Smatramo da takav stav najvise dolazi
do izrazaja upravo na apostrofiranim (u smislu nagladene centralizacije) po-
drugjima financiranja i kurikuluma. S tim se u vezi, primjerice, mogu navesti
mnogobrojne ve¢ postojece inicijative u podrudju samostalnog financiranja
3kola (kao vaine komponente decentraliziranoga 3kolskog menadimenta),
ili, cijela lepeza iznesenih prijedloga za naglaSenijom 3kolskom profilacijom
postojecih (nacionalnih) programskih okvira. Takoder treba naglasiti razmjer-
no nekonflikine odnose izmedu ravnatelja i nastavnog osoblja, kao vaZnog
preduvjeta da inicijative u 3koli mogu, osim od ravnatelja, dolaziti i “odozdo”,
tj. od nastavnika i ucitelja. To je vaZno i stoga 3to je 3kolska profilacija kuriku-
luma vezana uz tzv. promjene drugoga reda, u sklopu kojih ravnatelj promice
sposobnosti nastavnog osoblja i ostalih 3kolskih djelatnika za njihov veci utje-
caj na podizanje kvalitete nastave i kurikuluma. Shodno tome, znacajan dio
elemenata decentraliziranoga $kolskog menadZmenta i instrukcijskog/tran-
sformacijskog vodstva nalazi svoj odjek i u iskustvima i mi3ljenjima ravnatelja
hrvatskih osnovnih 3kola.
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No, isto se tako uoavaju i neki limitirajuci ¢imbenici u radu ravnatelja,
medu kojima posebno izdvajamo nedovoljan nadzor i analizu pedagoskog
rada, nedostatak vremena za stru¢no-pedago3ko vodenje, kao i usredotoce-
nost na probleme obrazovnog sustava na u3trb unutarkolske problematike.
Vec je spomenuto da je nedostatak vremena za pedagoske aktivnosti poseb-
no izraZen u segmentu pracenja nastave preko radova ucenika i dokumen-
tacije nastavnika, odnosno u nadzoru i analizi realizacije godi3njeg plana i
programa 3kole. Ovo je vaZno naglasiti, jer ukoliko ravnatelji ne posvecuju
dovolino vremena pradenju nastave i akademskom napredovanju ucenika,
upitno je u kojoj mjeri oni mogu procijeniti specifi¢ne potrebe 3kole prema
kojima bi se imali definirati obrazovni ciljevi i Skolska profilacija kurikuluma.
Potonje moZe oteZati i prenagla3avanje utjecaja obrazovnog sustava na rad u
8koli, odnosno postojanje prekomjernih ogekivanja od strane istoga. U tom
slu¢aju nedostaci obrazovnog sustava mogu funkcionirati i kao opravdanje za
moguce propuste u stru¢no-pedagoskom radu. Uzevdi u obzir sve navede-
no, drZimo da na uvodno postavljeno pitanje o tome odgovaraju li misljenja
ravnatelja hrvatskih osnovnih 3kola trendovima prema povecanju autonomije
Skola i decentralizaciji kurikuluma, ne moZemo dati jednozna¢an odgovor.

Literatura

Baranovi¢, B. (2005). Osnovni smjerovi razvoja i metodologija izrade nacionalnog
kurikuluma za obvezno obrazovanje. Metodika, 10 (6) 22-43.

Bush, T. (1995). Theories of Educational Management. London: Chapman.

Curriculum for the Compulsory School, the Pre-School Class and the Leisure-Time

Centre (2001). Ministry of Education and Science in Sweden and National Agency
for Education.

Dalin, P. (1998). School Development: theories and strategies. London: Cassell.
Drandi¢, B. (Ur) (1993). Prirucnik za ravnatelje. Zagreb: Znamen.

Fidler, B. (1997). School Leadership: some key ideas. School Leadership and
Management, 17 (1) 23-37.

Fiske, E. B. (1996). Decentralization of education: politics and consensus. Washington,
DC: The World Bank.

Hallinger, P. (2003). Leading Educational Change: reflections on the practice of in-
;tructional and transformational leadership. Cambridge Journal of Education, 33
3) 329-351.

Hill, P. T. & Bonan, J. (1991). Site-Based Management: decentralization and accoun-
tability. Education Digest, 57 (1) 23-25.

296 __



Decentralizacija kurikuluma i jaéanje autonomije $kola: uloga ravnatelja

Holloway, J. H. (2000). The Promise and Pitfalls of Site-Based Management.
Educational Leadership, 57 (7) 81-82.

Kernlebrplan fuer das Gymnasium - Sekundarstufe I in Nordrbein-Westfalen (2004).
Ministerium fuer Schule, Jugend und Kinder des Landes Nordrhein-Westfalen.

Latham, A. S. (1998). Site-Based Management: is it working?. Educational Leadership,
(5) 85-86.

Leithwood, K. A. (1992). Transformational Leadership: where does it stand?. Education
Digest, 58 (3) 17-20.

Leithwood, K; Jautzi, D. & Steinbach, R. (1999). Changing Leadership for Changing
Times. Buckingham: Open University Press.

Matijevi¢, M. (2002). Misljenje ravnatelja o promjenama u osnovnom i obvezatnom
Skolstvu. Napredak, 143 (3) 316-329.

Organization for economic cooperation and development (2001). Thematic review of
national policies for education: Croatia.

Pastuovi¢, N. (2002). Bijeli dokument o hrvatskom obrazovanju: koncepcija promje-
na odgojno-obrazovnog sustava u Republici Hrvatskoj. Zagreb: Ured za strategi-
ju razvitka Republike Hrvatske.

Primary School Curriculum (1999). Dublin: The Stationery Office.

Southworth, G. (1999). Primary School Leadership in England: policy, practice and
theory. School Leadership and Management, 19 (1) 49-65.

Southworth, G. (2002), Instructional Leadership in Schools: reflections and empirical
evidence. School Leadership and Management, 22 (1) 73-91.

Stanicic, S. (1994). Uloga ravnatelja u svjetlu promjena hrvatskoga skolstva. Napredak,
135 4) 385-394. '

Stanidic, S. (2003). Skolski menadZment. Napredak, 144 (3) 286-301.

Taylor, P. (1994). Leadership in Education. Emergency Librarian, 21 (3) 9-17.

—297






Zaklju¢na razmatranja

Ova knjiga upucuje na nekoliko zaklju¢aka relevantnih sa stajalista razvoja
i znanstvenog istraZivanja obrazovanja u Hrvatskoj.

Rije¢ je, prije svega, o analizi drustva znanja i njegovih razvojnih trendova
kao socijalnog konteksta razvoja obrazovanja. Pritom valja istaknuti da drus-
tvo znanja radikalno mijenja stav prema obrazovanju. Za razliku od dosada3-
njega socijalnog konteksta, obrazovanje u dru3tvu znanja (pored znanosti) po
prvi put postaje temeljna proizvodna snaga. Ova fundamentalna promjena u
drudtvenoj poziciji i ulozi obrazovanja ima visestruke reperkusije po njegov
razvoj: ona je rezultirala novim zahtjevima i o¢ekivanjima pojedinca i drustva
od obrazovanja. Ta se ocekivanja najéesce iskazuju tezom o potrebi za no-
vom kvalitetom (obrazovanje za nove kompetencije) te visom razinom obra-
zovanosti za sve (Cime bi se osigurala potrebna kvaliteta ljudskog kapitala i
socijalna integracija).

Novi zahtjevi spram obrazovanja vodili su k radikalnim strukturnim pro-
mjenama obrazovnih sustava, a posebice nacionalnih kurikuluma. U podrué-
ju kurikuluma promjene su znacile zaokret od tradicionalnoga nacionalnog
kurikuluma, utemeljenoga na kontroli ulaznih faktora obrazovanja, k novom
modelu kurikuluma koji se zasniva na kontroli ishoda (proizvoda) obrazova-
nja.

Analize nadalje pokazuju da su u razvijenim zemljama, u kojima su novi
zahtjevi spram obrazovanja najizraZeniji, strukturne i kurikulumske promjene
u podrudju obrazovanja uglavnom provedene tijekom 90-ih godina pro3loga
stoljeca. Stavljanje obrazovanja u centar drustvenog interesa te povec¢ana po-
treba za rjeSavanjem prakti¢nih problema, vodili su i porastu znanstvenog in-
teresa za obrazovanje. U tom kontekstu vaZno je naglasiti da danas prosvjetne
vlasti koriste znanstvene analize kao osnovu za odlucivanje i osiguravanje
legitimiteta donesenim odlukama. U vecini europskih zemalja reformskim
su zahvatima prethodile temeljite analize, i to kako vlastitih iskustava tako i
njihova sagledavanja u kontekstu internacionalnih i globalnih razvojnih ten-
dencija. Situiranje nacionalnih obrazovnih sustava i njihovih analiza u 3iri,
internacionalni kontekst pridonosi pokretanju znanstvenoistrazivackih pro-
jekata na internacionalnoj razini (primjerice u tekstu spomenuti OECD-ov
DeSeCo projekt).

Za razliku od vecine europskih zemalja, Hrvatska je tek nedavno otpocela
s promjenama nacionalnoga kurikuluma, preciznije s promjenama nastavnih
programa za obvezno obrazovanje. VaZan dio procesa pripreme Hrvatske za
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integriranje u Europsku uniju ¢ini i uskladivanje kvalitete njezina obrazovnog
sustava s kvalitetom obrazovanja u drugim europskim zemljama. Te su pri-
preme potrebne ne samo zbog uskladivanja hrvatskoga obrazovnog sustava
s europskim standardima nego i zbog postizanja kvalitete obrazovanosti u
Hrvatskoj koja bi bila konkurentna na europskoj razini. Da bi Hrvatska mogla
razviti sustav obrazovanja uskladen s europskim trendovima a istovremeno
primjeren hrvatskom druitvenom kontekstu, potrebne su dodatne analize
koje ¢e problem obrazovanja u Hrvatskoj sagledati u razvojnoj dimenziji.

Spomenute okolnosti zna¢ajno su odredile i nade istraZivanje koje je kon-
cipirano odnosno pokrenuto u takvom kontekstu. Za razumijevanje njego-
vih rezultata takoder je vaino navesti da u Hrvatskoj nedostaje empirijskih
istraZivanja u podruéju obrazovanja, narodito u podrudju nacionalnoga ku-
rikuluma za obvezno obrazovanje. Ovo istraZivanje predstavlja jedno od pr-
vih takvih istraZivanja (ako ne i prvo) koje je provedeno na nacionalnom
uzorku. Nedostatna znanstvenoistraZivacka tradicija u podru¢ju kurikuluma
u Hrvatskoj bila je oteZavajuca okolnost kako za rad na projektu tako i za
pisanje studije. Pote3koce su se ocitovale ve¢ i na konceptualnoj razini, tj. u
nerazvijenoj znanstvenoj terminologiji, nerazradenom konceptualnom okvi-
ru, istraZzivackim instrumentima i sli¢no. Pored navedenoga, na rezultate na3e
analize utjecala je i Cinjenica da dio problema 5to smo ih analizirali takoder
predstavlja nove, nedovoljno istraZene probleme i u zemljama s razvijeni-
jom znanstvenom tradicijom u ovom podruéju. To se narodito odnosi na
probleme poput pojmovnoga odredenja drustva znanja i njegove teorijske
elaboracije sa stajalista obrazovanja, izrade teorijskog okvira za identifikaciju
i selekciju kompetencija potrebnih za Zivot i rad u dru3tvu znanja, odredenja
karakteristika i dinamike razvoja suvremenog znanja te njihovih konzekvenci
po razvoj nacionalnog kurikuluma. U na$im analizama ovi, a i drugi pro-
blemi koje smo analizirali, tek su djelomice zahvaceni, jer predstavljaju prve
rezultate dugoro¢nog programa Centra u podru¢ju istraZivanja nacionalnoga
kurikuluma. O dosada3njim doma3ajima analiza i pitanjima koja one otvaraju,
ukratko govori saZeti pregled osnovnih rezultata do kojih smo u istraZivanju
dosli. Fokus je na analizi suvremenoga socijalnog konteksta i znanja kao re-
levantnih odrednica nacionalnoga kurikuluma, te na percepciji karakteristika
i promjena sada3njega nacionalnog kurikuluma za obvezno obrazovanje u
Hrvatskoj sa stajalifta njegovih glavnih aktera: uéitelja, nastavnika, ucenika i
ravnatelja.

Prvo poglavlie, Drustvo znanja i nacionalni kurikulum za obvezno obra-
zovanje, u kojem su prikazani osnovni pravci promjena nacionalnog kuriku-
luma za obvezno obrazovanje u kontekstu suvremenih drustvenih promjena,
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pokazuje da pojava drudtva znanja viSestruko utje¢e na razvoj obrazovania i
kurikuluma. Prvo, drustvo znanja zahtijeva od obrazovanja da osigura visu
razinu i novu kvalitetu obrazovanosti (nove kompetencije). Drugo, prodor tr-
Zi3ne logike u podrucje obrazovanja zahtijeva i od 3kola da budu produktivne
i efikasne organizacije, ¢ija se kvaliteta rada moZe izmjeriti. Stoga se naglasak
potinje sve viSe stavljati na proizvod, tj. ishode (outcomes) obrazovanja te
kroz njihovu standardizaciju osigurati Zeljeni nivo njegove kvalitete. Trece,
procesi globalizacije situiraju obrazovanje u globalan kontekst i “vezu” nacio-
nalne obrazovne sustave s razvojnim tendencijama i postignu¢ima u drugim
zemljama.

U tom su kontekstu poseban znacaj dobile i temeljne kompetencije po-
trebne za Zivot i rad u drudtvu znanja. Fokus naSe analize jest na prikazu i
problemima teorijskog koncipiranja novih kompetencija definiranih u okviru
OECD-va DeSeCo projekta (The Definition and Selection of Competencies:
Theoretical and Conceptual Foundations) i rad u Working Group B “Key
Competences”, koja djeluje kao radno tijelo Europske komisije. Cinjenica da
su navedeni projekti razvijani u razvijenim zemljama i za razvijene zemlje
otvara pitanje koliko ¢e obrazovanje za nove kompetencije biti dostupno
socijalno depriviranim slojevima (migrantima, nezaposlenima, grupama s
niskim ekonomskim statusom, itd) a posebno manje razvijenim zemljama.
Uz teorijske probleme koncipiranja novih kompetencija te probleme njihove
operacionalizacije u nacionalnim kurikulumima, spomenute socijalne kon-
zekvence takoder predstavljaju otvorena pitanja koja stoje pred teorijskim i
znanstvenim analizama.

Navedene promjene u podrudju kurikuluma rezultirale su pojavom novog
modela nacionalnog kurikuluma, tj. kurikuluma koji se zasniva na regulira-
nju i kontroli obrazovnih ishoda (kompetencija uc¢enika). Pored evidentnih
pomaka u razvoju obrazovanja, analiza je ukazala i na niz obrazovnih i soci-
jalnih problema ¥to ih generira novi tip kurikuluma i prateci sustav eksterne
evaluacije (pretjerana standardizacija obrazovnih ishoda, redukcija nacional-
nog kurikuluma na pripremanje za nacionalne ispite, produbljivanje socijal-
nih razlika izmedu kola koje postizu dobre rezultate na nacionalnim ispitima
i onih 8to postiZu slabije rezultate, i sli¢no).

U poglavlju Znanje i kurikulum nastoji se pruziti interdisciplinaran pre-
gled definicije i karakteristika znanja prema analizama izabranih autora iz
podrudja filozofije, sociologije, informacijskih znanosti, kognitivne znanosti
i, ponajprije, obrazovnih znanosti, a gdje je bilo moguce, izvudi i posljedice
po teoriju kurikuluma i ciljeve obrazovanja opcenito. Rasprava je strukturi-
rana kroz &etiri Brunerova obrazovna modela. Prvi se model usredotocuje
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na prijenos proceduralnih znanja (uz Ryelovo obrazloZenje te kategorije zna-
nja), a drugi na prijenos propozicionalnih znanja. Uz drugi se model daje
i kratka povijest problematike analize propozicionalnog znanja te pregled
dinamike znanstvenog znanja u 20. stoljecu. Tre¢i se model bavi organizaci-
jom spomenutih tipova znanja u kurikulum od kasnog modernizma do kon-
struktivisti¢kih kurikuluma. Pritom se iznosi i kritika drudtvenih utjecaja na
konstrukciju korpusa znanja i njihov izbor za kurikulum. Konacno se, kroz
¢etvrti Brunerov model, zagovara prihvacanje nedostatka apsolutne sigurno-
sti objektivnih znanja, bez pristanka na radikalan relativizam koji zahtjeva
ukidanje 3kolovanja opcenito.

Kao reakcija na postmodernisti¢ke filozofske i socioloSke kritike promjena
u trendovima proizvodnje znanja, sve se vide javljaju “naturalizirane episte-
mologije” koje se odmicu od ¢isto teoretskog poku3aja izrade formalnih ana-
liza znanja, odvojenih od drustvenih i povijesnih okolnosti. Tako se razvija
drustveno umjesteno poimanje znanja koje prihvac¢a da je znanje provizorno,
ali i da su dostupni kriteriji demarkacije prema kojima moZemo prosuditi jesu
li odredena znanja kvalitativno razli¢ita i bolja od drugih, iako pritom i sama
nisu apsolutno sigurne istine. To takoder pokazuje da je nuZno uvesti kljué-
nu razliku izmedu proizvodnje znanja i njegovih emergentnih svojstava, tj.
uvidjeti da znanje jest dru¥tveno stvoreno, ali i da ima sposobnost da nadide
(engl. transcend) drustvene uvjete pod kojima je stvoreno.

Stoga je za ocekivati da u buducnosti kurikulum ne bude skica/preslika, tj.
pojednostavljeni prikaz sveukupnog znanja, jer struktura cjelokupnog znanja
(i proceduralnog i propozicionalnog, prihvadenoga u razli¢itim kulturama,
ukljucujuci sve discipline i znanosti) nije podloZna jednostavnoj kartografiji
zbog komplementarnosti proceduralnog i propozicionalnog znanja koja ga
sa¢injavaju, zbog konceptualne razlomljenosti i fluidnosti te zbog utjecaja
kratkoro¢nih dru3tvenih interesa na percepciju organizacije znanja. U odnosu
na znanje (zauvijek nepotpuno odreden pojam), kurikulum valja postaviti kao
vodi¢/uputstvo za upotrebu/zbirku alata, ali ne kao udzbenik/atlas/shemu.

Ako navedenome dodamo i uobi¢ajenih pet kriterija izbora kurikularnih
sadrZaja (uravnoteZenost, dubina, koherentnost odabranih sadr¥aja, itd.), jo¥
uvijek ostajemo na nivou opcenitih zaklju¢aka koji ne propisuju dovoljno
precizno koja su potencijalno objektivna znanja iz cjelokupnoga dostupnog
korpusa prikladna za ukljuéenje u pojedine kurikulume. U buducnosti je
vaZno usmijeriti istraZivanja na holisti¢ki pristup (za razliku od dosada3njeg
preteZito disciplinski organiziranoga) u odredenju i posljedi¢nom odabiru

segmenata znanja, poZeljnih i primjerenih u konstrukciji kurikuluma za ob-
vezno obrazovanje.
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U poglavlju Nastavni programi iz perspektive nastavnika i ucitelja prikaza-
ni su rezultati istraZivanja o miljenju nastavnika i uéitelja o sada3njim nastav-
nim programima, njihovoj primjeni te promjenama u kurikulumu i sustavu
osnovnog obrazovanja. Zakljucno je vaZno istaknuti da, prema misljenju na-
stavnika i ucitelja, sami nastavni programi, ali i proces njihove implementacije
u 3kolama, imaju niz slabosti. Kada je rije¢ o procesu implementacije nastav-
nih programa pokazuje se da u Skolama jo3 uvijek dominiraju tradicionalna
nastavna sredstva i metode (vrlo rijetko se koristi informacijsko-komunikacij-
ska tehnologija, prevladava upotreba udzbenika, priru¢nika i sl.).

Analiza je takoder pokazala da nastavni programi u Hrvatskoj predstav-
ljaju znacajan problem za poboljSanje kvalitete njezinog osnovnog obrazo-
vanja. Prema misljenju nastavnika i uditelja, programi imaju niz sadrZajnih
i strukturnih slabosti: suviSe su opseZni, nedovoljno suvremeni, nedovoljno
horizontalno i vertikalno povezani (narocito horizontalno), nemaju dovoljno
uravnoteZzenu zastupljenost temeljnih podrudja razvoja uéenika, itd.

1z navedenih slabosti proizlazi zaklju¢ak da ¢e biti nuZne dublje interven-
cije u sadasnji nacionalni kurikulum te da bi promjene u njemu trebale ici
u smjeru izrade koherentnoga, izbalansiranoga i integriranoga nacionalnog
kurikuluma.

Proces kurikulumskog planiranja naglasava znacaj u€itelja i nastavnika u
procesu kreiranja i izvedbe nacionalnog kurikuluma. Njihovo misljenje o pro-
mjenama u obrazovanju postaje faktorom koji moze znacajno odrediti uspjeh
u procesu izmjena i konstrukciji novog kurikuluma. Nasa analiza upucuje da
se vecina ucitelja i nastavnika u Hrvatskoj izja3njava za promjene nacionalnog
kurikuluma, ali ne i za produljenje osmogodisnjega obveznog obrazovanja.
Kako iskustva drugih zemalja pokazuju, postizanje viSeg nivoa i nove kvalite-
te obrazovanosti pretpostavlja i produZenje obveznog obrazovanja, tako da ce
kurikulumske promjene u Hrvatskoj zahtijevati strukturne promjene sustava
obveznog obrazovanja. Sudeci prema rezultatima istraZivanja, njihovo pro-
vodenje zahtijevat ce intenzivniju komunikaciju i suradnju sa 3kolama, kako
bi se uditelji i nastavnici bolje upoznali s promjenama i bili senzibilizirani za
njihovo prihvacanje i realizaciju. Pri koncipiranju promjena u obrazovanjy,
vaZno je imati na umu da procesi globalizacije situiraju razvoj obrazovanja
pojedinih zemalja u iri, internacionalni kontekst. Stoga ¢e i Hrvatska, da bi
odrZala razvojni trend s drugima, trebati sagledati kurikulumske promjene u
internacionalnom kontekstu razvoja obrazovanja.

IstraZivanje nastavnog programa iz perspektive ucenika u skladu je sa su-
vremenim trendom cjelovite evaluacije kurikuluma, koji iskustva i percepciju
ucenika smatra njezinim neizostavnim dijelom. Poglavlje Nastavni program iz
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Derspektive ucenika prikazuje u¢enitki doZivljaj nastavnog programa, nastav-
nog procesa i 3kole opcenito.

IstraZivanjem smo nastojali sveobuhvatno zahvatiti u¢enicki doZivljaj na-
stave i 3kolskog okruZenja. U prvom je redu ispitivana percepcija svih 3kol-
skih predmeta 3to ¢ine aktualni nastavni program, a zatim i zastupljenost
pojedinih nastavnih metoda, odnosno vrste akademskog angaZmana u¢enika
na saty, te njihov odnos s nastavnicima. Slijedom toga, ispitano je i kako uce-
nici opcenito doZivljavaju Skolu.

Rezultati istraZivanja pokazuju da u&enici vrlo dobro razlikuju pojedine
elemente percepcije kolskih predmeta te da konzistentno procjenjuju njiho-
vu teZinu, sinkronijsku i dijakronijsku relevantnost predmeta za vlastiti Zivot,
te vlastitu motivaciju za njihovo ucenje. Primjerice, sami ucenici najvide pre-
feriraju tjelesnu i zdravstvenu kulturu, ali najkorisnijima za svoj sada3nji Zivot
i najvaZnijima za buducnost smatraju strani jezik, matematiku i hrvatski jezik.
Upravo matematiku i hrvatski jezik u¢enici procjenjuju i najteZim predmetima
koji od njih zahtijevaju najvide truda. Ovakve procjene pokazuju da relevan-
tnost predmeta za vlastiti Zivot ucenici mogu procijeniti nezavisno od teZine
tih predmeta 3to, zajedno s njihovim procjenama nastavnih aktivnosti i na-
stavnic¢ke podrike, pruza brojne informacije o strukturi uceni¢ke motivacije.

Rezultati naSega istraZivanja u cjelini pruZaju vrlo detaljan uvid u u¢enicki
dozivljaj sadaSnjega nastavnog programa i njegove primjene u 3koli, te ¢ine
dobru osnovu za planiranje kurikulumskih promjena koje bi bile usuglase-
ne s potrebama ucenika i djelovale motivirajuce na njihovo sudjelovanje u
samom nastavnom procesu. Istodobno, ovi rezultati upucuju i na nov pri-
stup istraZivanjima kurikuluma iz uéenicke perspektive, koji se u posljednje
vrijleme sve vide istice kao neizostavna komponenta cjelovitih istraZivanja i
evaluacije kurikuluma.

U poglavlju Motivacija i skolski predmeti: spolne razlike medu ucenicima
u kontekstu teorije vrijednosti i ocekivanja primjenjuje se konceptualni okvir
suvremenih teorija motivacije u 3kolskom okruZenju, kako bi se - iz perspek-
tive ucenika ~ ispitale spolne razlike u percepciji vrijednosti Skolskih pred-
meta kao integralnog dijela ispitivanja kurikuluma.

Motivacijska teorija vrijednosti i oéekivanja razvijena je u sklopu istraZiva-
nja razlika medu spolovima u odabiru studija i profesije, gdje su upravo vri-
jednosti 3to ih uéenik pridaje pojedinom predmetu, bitna odrednica njegovih
odabira tijekom 3kolovanja a i kasnijih profesionalnih izbora. Poznavanje vri-
jednosti kao bitnoga motivacijskog elementa u dkolovanju olakZat ¢e dizajnira-
nje kurikuluma koji bi svima pruzio podjednake Sanse za uspjeh. Ovo je istra-
Zivanje stoga provjerilo razlike medu spolovima u bitnim dimenzijama pro-
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cjene vrijednosti predmeta prema teoriji vrijednosti i oéekivanja: intrinzi¢noj
vrijednosti ili interesu za predmet, utilitarnoj vrijednosti i teZini predmeta.

Podaci su ukazali na postojanje niza konzistentnih spolnih razlika u per-
cepciji pojedinih aspekata vrijednosti 3kolskih predmeta u uéenika osmog
razreda, a te su razlike uglavnom konzistentne nalazima dobivenima u dru-
gim zemljama. Opcenito, djevoj¢ice (u odnosu na djecake) vise preferiraju
materinski i strani jezik te biologiju, a dje¢aci tjelesnu i zdravstvenu kulturu,
povijest i fiziku. Ipak, moZda je najzanimljiviji nalaz o konzistentnoj odsutno-
sti spolnih razlika u percepciji matematike u naih ucenika.

Doprinos ovakvog pristupa istraZivanjima kurikuluma ima i teorijski i
prakti¢ni aspekt. S teorijskog gledista, on pokazuje da je u istraZivanja kuri-
kuluma i moguce i potrebno uvoditi koncepte i spoznaje suvremene teorije
motivacije, te ih provoditi u koherentnom teorijsko-konceptualnom okviru
3to ce omoguciti komparaciju s drugim istraZivanjima, kao i njihovo longitu-
dinalno pracenje. S gledista obrazovne politike, istraZivacki nalazi o spolnim
razlikama posebno su instruktivni, jer upucuju da i djecaci i djevojéice mogu
imati razlic¢itu strukturu motivacije za ucenje pojedinih podrudja, sto je vazno
za razvoj kurikuluma ali i za odabir efikasnih strategija pouc¢avanja.

Poglavlje Decentralizacija kurikuluma i jacanje autonomije skola: uloga
ravnatelja prikazuje misljenje ravnatelja osnovnih $kola u Hrvatskoj o djelo-
krugu svoga rada, te o promjenama postojecih nastavnih programa za ob-
vezno obrazovanje. Misljenja ravnatelja analiziraju se u kontekstu trendova
prema povecanju autonomije 3kola i decentralizaciji kurikuluma.

Analizirani podaci pokazuju da su misljenja ravnatelja hrvatskih osnovnih
8kola velikim dijelom sukladna razvoju prema ja¢anju 3kolske autonomije i
decentralizaciji kurikuluma, odnosno da znadajan dio elemenata decentrali-
ziranoga 3kolskog menadZmenta i instrukcijskog/transformacijskog vodstva
nalazi svoj odjek u iskustvima i mi3ljenjima hrvatskih ravnatelja. S tim u vezi
se, primjerice, mogu navesti mnogobrojne postojece inicijative u podrucju
samostalnog financiranja 3kola (kao vaZne komponente decentraliziranoga
3kolskog menadimenta), prijedlozi koji idu za naglasenijom Skolskom profila-
cijom postoje¢ih (nacionalnih) programskih okvira, te odgovori koji ukazuju
na razmjerno dobre suradnicke odnose izmedu ravnatelja i nastavnog osoblja
u 3koli. Potonje je vazno naglasiti, jer je razvoj kurikulumske kulture u 3koli
ovisan upravo o promjenama “drugoga reda", u sklopu kojih ravnatelj promi-
¢e sposobnosti nastavnog osoblja u cilju njihova veceg utjecaja na podizanje
kvalitete nastave i kurikuluma. U tom smislu isticemo i odgovore ravnatelja
o potrebi sudjelovanja nastavnika i ravnatelja u organizaciji nastave i izradi
nastavnih programa.
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Iako opisani odgovori ukazuju na razmjerno povoljne preduvjete za ra-
zvijanje kurikulumske kulture u 3kolama, ipak se uo¢avaju i neki limitirajuci
¢imbenici. Medu njima posebno izdvajamo nedovoljan nadzor i analizu na-
stavnog procesa, nedostatak vremena za stru¢no-pedagosko vodenje, kao
i usredotoenost ravnatelja na probleme obrazovnog sustava na 3tetu unu-
tardkolske problematike. Izdvajajuci navedeno, istodobno se otvaraju i nova
pitanja vezana uz mogucu ulogu ravnatelja u pedagoskom razvoju 3kola.
Ukoliko se, primjerice, konstatira nezadovoljavajuci nadzor pedagoskog rada
u 3koli sa strane ravnatelja, namecu se pitanja poput stru¢ne osposobljenosti
Skolskih ravnatelja za razmjerno zahtjevne zadatke pracenja i evaluacije uce-
ni¢ckih postignuca, ili poznavanja osnovnih principa kurikulumskog planira-
nja neophodnih za izradu i prilagodavanje kurikuluma na razini $kole.

Nadalje, ukoliko se te%i razvoju i odrZanju suradnicke, profesionalne $kol-
ske kulture, jedan od kljuénih zadataka ravnatelja jest osiguranje intelektual-
nih poticaja i individualne podrske nastavnicima. Buduci da ova i druga vaz-
na pitanja proizlaze iz sredi¥njih postavki instrukcijskoga i transformacijskog
vodstva, ona ¢ine svojevrsnu “agendu” razvoja obrazovne i kurikulumske
politike u smjeru vece autonomije 3kola. “Zarisnu” to¢ku spomenutih pristupa
¢ini upravo teZnja za stalnim i sustavnim pobolj$anjima nastavnog procesa
i u¢enickih postignuca, a to i jest krajnji cilj prenoenja inicijativa u obrazo-
vanju s centralizirane razine upravljanja na same 3kole. U konacnici, opisani
razvoj komplementaran je obrazovnim zahtjevima potrebnima za Zivot i rad
u drustvu znanja.

Sli¢no ostalim analiziranim segmentima obrazovnog sustava, i u ovom ce
slu¢aju dono3enju konkretnih odluka nuZno prethoditi analize konzekvenci
decentralizacije nacionalnoga kurikuluma na djelokrug rada i ulogu ravnate-
lja, odnosno Skolskog menadzmenta.

Procjenjujuci rezultate naSega istraZivanja u cijelosti, nadamo se da su
oni barem djelomice pridonijeli spoznaji karakteristika i razvojnih odrednica
nacionalnoga kurikuluma za obvezno obrazovanje u Hrvatskoj, te otvorili
pitanja relevantna kako za daljnje unapredivanje obrazovanja tako i za razvoj
buducih znanstvenih istraZivanja, posebice interdisciplinarnih, na ovu temu.



Concluding remarks

The texts in this book invite several conclusions relevant from the stand-
point of both educational development and the scientific research of educa-
tion in Croatia.

The primary concern has been to analyse the notion of the knowledge so-
ciety and its developmental trends as a social context for the development of
education. Accordingly, it is important to point out that the knowledge soci-
ety radically alters attitudes to education. Indeed, unlike with previous social
contexts, education in the knowledge society has become for the first time,
alongside scientific research, a foundational productive strength. This funda-
mental change in the social position and role of education has had multiple
repercussions for its development. Namely, it has resulted, first and foremost,
in new expectations and demands placed before education by individuals
and society as a whole. These expectations and demands are most often
expressed as the need for new quality (education for new competences) and
a higher level of educational attainment for all (so as to provide the required
quality of human capital and social integration).

These new demands on education have lead to radical structural changes
in educational systems, and especially in national curricula. In the field of the
curriculum, these changes have meant a shift away from the traditional na-
tional curriculum, based on the control of educational input factors, towards
a new model of the curriculum that is based on the control of educational
outcomes (products).

In addition, analyses have shown that in developed countries, where the
new demands placed on education have been the most explicit, structural
and curricular changes to education were mainly conducted during the 1990s.
Placing education at the heart of social interest, and the heightened need to
solve practical problems, has also resulted in a scientific interest in education.
In this context, it is important to stress that educational authorities today use
scientific analyses as the basis for policy development, as well as to secure
legitimacy for the actions they undertake. In most European countries to-
day, reforms are preceded by thorough analyses of the individual country’s
experience, as well as its position in the context of international and global
developmental trends. This situating of national educational systems and ac-
companying analyses into a wider international context has also lead to the
implementation of international research projects (e.g. the OECD DeSeCo
project mentioned in the book).
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Unlike most European countries, Croatia has only recently initiated chang-
es to its national curriculum, or to be more precise, the teaching programmes
for compulsory education. Yet, an important segment of Croatia’s preparation
for entry and integration into the European Union is to harmonise the quality
of education with that of other European countries. This is required not only
for the sake of synchronising the Croatian educational system with European
standards, but also for achieving a quality of education that will make Croatia
competitive at the European level. Therefore, for Croatia to develop an edu-
cational system harmonised with European trends, and at the same time ap-
propriate for the Croatian social context, analyses are required which look at
the problem of education in Croatia through a developmental dimension.

The situation just described has had a profound influence on our research,
as it was conceptualised and initiated within the reported context. However,
for a better understanding of its results, it is also important to mention that
Croatia lacks empirical research in the field of education, especially with
regard to the national curriculum for compulsory education. In fact, this re-
search is one of the first examples of such research, and possibly the first to
have been conducted on a nation-wide sample. Consequently, the insufficient
research tradition regarding the Croatian curriculum was an obstacle for both
the project’s implementation and the textual presentation of its results. These
obstacles were evident on a conceptual level, i.e. undeveloped scientific ter-
minology, underdeveloped conceptual framework, research instruments and
the like. Furthermore, the results of our analysis were affected by the fact
that part of the problems analysed are also insufficiently researched even in
those countries with a more developed scientific tradition in this area. This is
especially true of issues such as the conceptual determination of the knowl-
edge society and its theoretical elaboration from an educational viewpoint,
the development of a theoretical framework for the identification and selec-
tion of competences required for life and work in the knowledge society, the
determination of the characteristics and dynamics of a contemporary body
of knowledge and their consequences for the development of national cur-
ricula. These and similar issues are only partially covered by our analyses, for
they form an aspect of the Centre's long-term programme of researching the
national curriculum field. The current extent of the analyses, and the issues
they have raised, are presented in the summary of the research's basic results.
This includes a focus on the analysis of the contemporary social context and
knowledge, as relevant determinants of the national curriculum for compul-

sory education in Croatia, from the standpoint of its chief “players”: teachers,
students and headteachers.
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The first chapter, Knowledge Society and the National Curriculum for
Compulsory Education, which presents dominant trends in the changes of
national curricula for compulsory education in the context of contemporary
social changes, shows that the emergence of the knowledge society has had
multiple effects on the development of education and the curriculum. Firstly,
it demands that education secures a higher level and a new quality of educa-
tional attainment (the new competences). Secondly, the spreading of market
logics into the field of education demands that schools become productive
and efficient organisations whose product quality can be directly measured.
Thus, the emphasis is increasingly being placed on the product, i.e. the out-
comes of education, and the aim is to secure the desired level of quality
by standardising it. Thirdly, globalisation processes situate education into a
global context and “tie” national educational systems to the developmental
trends and achievements of other countries.

In this context, basic competences required for living and working in the
knowledge society have received special significance. The focus of our analy-
sis has been to present and identify problems relating to the theoretical con-
ceptualisation of the new competences as defined within the OECD DeSeCo
(The Definition and Selection of Competencies: Theoretical and Conceptual
Foundations) project and in the outcomes of the Working Group B “Key
Competences” - acting as a working body of the European Commission.
The fact that the stated projects have been designed in and for developed
countries raises the issue of the extent to which the education for new com-
petences will be made available to socially deprived groups (migrants, unem-
ployed, groups with low economic status etc.) and less developed countries.
Therefore, in addition to the theoretical problems regarding the conceptuali-
sation of the new competences and the problems of their implementation in
national curricula, the above mentioned social consequences present further
unresolved challenges to theoretical and scientific analyses.

In the field of the curriculum, changes have resulted in the appearance of
a new model of the national curriculum, i.e. a curriculum based on the regu-
lation and control of educational outcomes (the students' competences). In
addition to the evident progress made in the development of education, the
analysis points to a host of educational and social problems that are gener-
ated by the new type of curriculum and the accompanying system of external
evaluation (the excessive standardisation of educational outcomes, the reduc-
tion of the national curriculum to a preparation manual for examinations, the
deepening of social cleavages between schools that perform well in national
examinations and those that perform poorly, and the like).
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The text Knowledge and the Curriculum aims to provide an interdiscipli-
nary overview of the definitions and characteristics of knowledge according
to the analyses of selected authors from the fields of philosophy, sociology,
information science, cognitive science and, most of all, educational science.
Where possible, it aims to draw the consequences of these analyses for cur-
riculum theory and the general aims of education. The discussion is struc-
tured around Jerome Bruner’s four educational models. The first focuses on
the transfer of procedural knowledge (along with Gilbert Ryle’s explication
of that category of knowledge), the second on the transfer of propositional
knowledge. The second also outlines a brief history of the analysis of propo-
sitional knowledge and gives an overview of the dynamics of 20* century
scientific knowledge. The third model deals with the organisation of the
two types of knowledge in the school curricula from the late modernist to
constructivist curricula, and offers a critique of the social influences on the
construction of a body of knowledge and the selection of its contents for
use in the school curriculum. Finally, through a discussion of Bruner's fourth
model, the acceptance of the lack of absolute certainty is advocated, however
without accepting the radical relativism that demands the abolition of school-
ing altogether.

As a reaction to post-modemist philosophical and sociological critiques of
changes in the trends of knowledge production, “naturalised epistemologies”
that shift away from purely theoretical attempts to draft the formal analyses
of knowledge, separate from the social and historical circumstances of its
production and transfer, become increasingly prominent. Thus, a socially
situated conception of knowledge is developed, such that accepts that knowl-
edge is provisional, but also that there are criteria of demarcation that provide
for judging some knowledge as qualitatively different and better than others,
though itself not being an absolute truth. In addition, it is also asserted that
the key difference between the production of knowledge and its emergent
properties should be recognised, i.e. knowledge is socially constructed, but
has the ability to transcend the social conditions of its creation.

It can thus be expected that in the future the curriculum will not be a
sketch/copy/schematic representation of the totality of knowledge, since the
overall structure of knowledge (both procedural and propositional, accepted
in different cultures, including all disciplines and sciences) is not open to
simple cartography. This is due to: the complementarity of procedural and

propositional knowledge that make it up; conceptual fragmentation and fluid-
ity, and the effects of short-term socially motivated interests on the perception
of knowledge organisation. In relation to knowledge (a permanently under-
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determined concept), the curriculum should be positioned as a guidebook/
manual/toolkit, and not as a textbook/atlas/schema.

Even if the five usual criteria for the selection of curriculum content are
added (balance, coherence, depth, didactic progression in complexity, and
conceptual continuity), one is still left with a very general conclusion that
does not stipulate with sufficient clarity which of the potentially objective
knowledge, out of the entire body of knowledge available, is suitable for in-
clusion into individual curricula. Therefore, it is important to take a holistic
approach in future research (unlike the previously predominant discipline-
oriented analyses) aiming to delineate and consequently select those seg-
ments of the body of knowledge that are desirable and appropriate for the
construction of a curriculum for compulsory education.

The results of the empirical research that convey teacher opinions of the
current teaching programmes, their implementation, and the changes in both
the curriculum and the overall system of compulsory education, are pre-
sented in the chapter Teaching Programmes from the Perspective of Teachers.
This chapter shows that, according to the opinions of teachers, both the
teaching programmes and their implementation in schools are fraught with
weaknesses. In the case of implementing teaching programmes, it is apparent
that schools are still dominated by traditional teaching methods (ICT is rarely
used; textbooks and teacher handbooks are the main source of information
and the like).

The analysis also showed that the teaching programmes in Croatia present
a significant obstacle for the improvement of quality in compulsory educa-
tion. According to the teachers’ opinion, they contain a series of content and
structure related inadequacies: they are too extensive in content, insufficient-
ly up to date, insufficiently vertically and (especially) horizontally coherent,
insufficiently balanced with respect to the key areas of student development
etc.

These identified weaknesses point to the conclusion that the current na-
tional curriculum requires deeper interventions which should be streamlined
towards a more coberent, balanced and integrated national curriculum.

The process of curricular planning emphasises the role of the teacher in
creating and implementing the national curriculum. The teachers’ opinions
about educational changes become a factor that significantly determines the
success of changing and constructing a new curriculum. Our analysis in-
dicates that most of the teachers in Croatia support the idea of changes to
the national curriculum, but not the prolonging of compulsory schooling
beyond eight years. However, as the experiences from other countries indi-
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cate, the accomplishment of a higher level of quality in educational attain-
ment presupposes extending the length of compulsory education. Therefore,
related changes in Croatia will also require structural changes to the system
of compulsory education. Judging by the results of this research, the imple-
mentation of these changes will demand a more intense communication and
cooperation with schools, so as to get the teachers better acquainted with the
proposed changes and sensitised for their acceptance and realisation. In con-
ceptualising changes to education it is important to note that the processes
of globalisation situate the development of education in individual countries
into a wider international context. Croatia will thus, in order to keep in line
with the others, have to review its curricular changes within a wider context
and within developmental trends in education.

Research into the opinions of students about the teaching programmes is
in accordance with the contemporary trends of an all encompassing evalu-
ation of the curriculum that takes the students' experience and perception
as essential. The Teaching programmes from the students’ perspective chapter
depicts the students’ perception of the teaching programmes, the teaching
process and schooling in general.

The research aimed to capture the students’ perception of teaching and
the school environment in its totality. Firstly, the perception of all the school
subjects that make up the current teaching programme was examined, fol-
lowed by how represented different teaching methods were in the actual
teaching process (i.e. the type of academic activities the students partake in
during lessons and the students’ attitude to teachers). Finally, the overall ex-
perience of schooling was assessed.

The research results indicate that students are able to differentiate indi-
vidual elements in their perception of school subjects, and are consistent
in assessing them for difficulty, synchronic and diachronic relevance of the
subjects for their own life, as well as their own motivation to study those
subjects. For example, students largely prefer Physical Education, but con-
sider Foreign Languages, Mathematics and the Croatian Language as the most
important for their current life and future. Mathematics and the Croatian
Language are also seen as being the most difficult subjects that require the
most effort. Such estimates show that the students are capable of judging the
subjects’ relevance independently of how difficult the subjects are, which,
together with their own estimates of the teaching activities and the support
received from their teachers, gives considerable information on the structure
of the students’ motivation for study.
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The results of this research on the whole provide a detailed insight into
the students' perception of the current teaching programme and its imple-
mentation in schools, as well as give a good basis for planning curricular
changes aligned with the needs of the students, thus acting as a motivating
factor for their involvement in the teaching process itself. At the same time,
the inclusion of the students’ perception introduces a new approach to re-
searching the curriculum that has lately been seen as an essential component
of all encompassing research into and evaluation of curricula.

The text Motivation and School Subjects: gender differences among stu-
dents in the context of value and expectation theory uses the conceptual
framework of contemporary theories of motivation in the school environment
to investigate gender differences in the perception of the value of school sub-
jects, as an integral part of the research into the curriculum from the students’
perspective.

The motivational theory of value and expectation has been developed as
part of the research into gender differences with respect to choice of univer-
sity course and profession. Indeed, it has been found that the values a student
ascribes to individual subjects are an important determinant of his or her
choices during schooling, and subsequent choice of profession. Therefore,
recognising and identifying values as an important motivational element in
education is helpful for designing a curriculum which will provide everyone
with equal chances for success. This research has thus assessed gender dif-
ferences in important dimensions of estimating a subject’s value according
to the theory of value and expectation: the intrinsic value or interest in the
subject, utilitarian value and the subject’s difficulty.

The data indicates that there is a series of consistent gender differences in
the perception of certain aspects of value attached to school subjects amongst
eighth grade students, and these differences are largely consistent with find-
ings from other countries.

Generally speaking, in relation to boys, girls seem to prefer the Croatian
Language and Foreign Language subjects, as well as Biology, whereas boys
prefer Physical Education, History and Physics. Still, perhaps the most impor-
tant finding amongst our students is the consistent absence of gender differ-
ences with regards to the perception of Mathematics.

The contribution of such curriculum research has both a theoretical and
a practical aspect. From a theoretical point of view, it shows that it is both
possible and necessary to introduce the concepts and findings of the contem-
porary theory of motivation into curriculum research. It also shows that these
concepts and findings ought to be applied within a coherent theoretical and
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conceptual framework which will enable comparison with other research, as
well as longitudinal monitoring. From the point of view of educational policy,
the research findings on gender differences are especially instructive since
they indicate that boys and girls can have a different motivational structure
for learning certain curricular areas, which is important for the development
of the curriculum, as well as for the selection of appropriate teaching strate-
gies.
The chapter Decentralising the curriculum and strengthening school au-
tonomy: the role of the headteacher presents the opinions of Croatian primary
school headteachers regarding the scope of their work and the changes to
existing teaching programmes for compulsory education. The opinions of the
headteachers are analysed in the context of trends relating to an increase in
school autonomy and curricular decentralisation.

The data analysed indicates that the opinions of Croatian primary school
headteachers are in agreement with developments towards the strengthening
of school autonomy and the decentralisation of the curriculum, i.e. that the
experiences and opinions of the Croatian headteachers are compatible with
a significant portion of elements pertaining to decentralised school manage-
ment and instructional/transformational leadership. In relation to this there
are, for example, numerous existing initiatives in the field of school self-fi-
nancing (as an important component of a decentralised school managemen,
suggestions for the strengthening of individual schools’ profiling of existing
(national) programme frameworks, and answers that point to a relatively co-
operative relationship between headteachers and teaching staff. It is impor-
tant to emphasise the latter since the development of a curricular culture in
schools depends on “second order” changes, part of which is the headteach-
er's promotion of the teaching staff's greater influence on improving the qual-
ity of teaching and the curriculum. With respect to this, we also point out the
headteachers’ responses regarding the need for teachers and headteachers’ to
participate in the organisation of teaching and the development of teaching
programmes.

Although these described answers indicate that there are relatively encour-
aging prerequisites for the development of a curriculum culture in schools,
some limiting factors are also evident. These especially include the insuf-
ficient monitoring and analysis of the teaching process, the lack of time for
expert and pedagogical leadership, as well as the headteachers’ focus on
problems relating to the educational system at the expense of problems with-
in individual schools. At the same time, this choice of issues opens up new
questions concerning the possible role of the headteacher in the pedagogical
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development of the school. If, for example, one concludes that there is an in-
sufficient monitoring of pedagogic activities by headteachers, then questions
arise regarding the professional expertise of school headteachers required for
the demanding tasks of tracking and evaluating student achievements, or, for
example, their familiarity with the basic principles of curriculum planning
that are necessary for the development and adaptation of the curriculum at
the level of individual schools.

Furthermore, if the aim is to develop and maintain a cooperative and
professional school culture, one of the key tasks of the headteacher is to
give intellectual encouragement and individual support to teachers. Given
that this and other important questions come from the central tenements of
instructional and transformational leadership, they create an “agenda” for the
development of educational and curricular politics in the direction of greater
school autonomy. The focus point of the mentioned approaches is indeed a
drive for the permanent and systematic improvement of the teaching process
and student achievement, which is also the final goal of transferring the ini-
tiative in education from the centralised level of management to the schools
themselves. Finally, the described development is complementary to the edu-
cational demands made for life and work in the knowledge society.

Similarly to the other analysed segments of the educational system, the
specific policies relating to this issue will also have to be preceded by analy-
ses looking at the consequences a decentralised national curriculum would
have on the scope of work and role of headteachers, i.e. on school manage-
ment.

In conclusion, we hope that this research at least partially contributes to
identifying the characteristics and developmental indicators of the national
curriculum for compulsory education in Croatia, and also raises issues rel-
evant to its improvement as well as to the development of further scientific
research in the area, especially that of an interdisciplinary nature.
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Prilog A: Nastavnici

Napomena. U svim tablicama u ovom prilogu kratice znace: M = aritmeti¢ka sredina, SD = standardna
devijacija, df = stupnjevi slobode, F = F-omier, t = t-test, p = razina znacajnosti, % = postotak.

Tablica 1. Razlike u koridtenju osobnog racunala i interneta
s obzirom na dob nastavnika

Molimo Vas da Zivotna dob

procijenite koliko ~ 21-32 33-42 43-53 54+ df F p
&esto koristite M SO M SO M SO M sD

Osobno ratunalo 305 091 268 102 219 101 1,80 0,88 2082 16582 0,000
Internet 270 098 233 102 185 096 144 076 1999 17348 0,000

Tablica 2. Cestina komuniciranja e-mailom, prema dobi nastavnika (u %)

Komunicirate li e-mailom? Da Ne Ukupno
Zivotna dob % N

21 - 32 61,5 38,5 431
33-42 49,2 50,8 392
43 -53 30,6 694 641
54+ 15,9 84,1 590
Ukupno 354 63,6 2054

Tablica 3. Razlike u koridtenju osobnog rafunala i interneta s
obzirom na ruralno-urbanu pripadnost $kola

Molimo Vas da procijenite___Selo _ Mali grad Velikigrad Zagreb =~ .. .

koliko Zesto koristite. M SD M SD M SD M SD d
Osobno ra¢unalo 231 109 2,30 1,05 2,34 1,07 2,66 1,03 2103 736 0,000
Internet 2,03 1,06 193 1,02 2,03 1,06 233 101 2021 890 0,000

Tablica 4. Cestina komuniciranja e-mailom s obzirom na
ruralno-urbanu pripadnost skola (u %)

Komunicirate li pomocu e-maila? Da Ne Ukupno
Ruralno-urbana pripadnost % N
Selo 32,6 674 356
Mali grad 33,8 66,2 1088
Veliki grad 372 62,8 406
Zagreb 54,2 45,8 225
Ukupno 36,5 63,5 2075
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Tablica 5. Razlike u koritenju osobnog ratunala i interneta
s obzirom na regionalnu pripadnost $kola

Molimo Vas da procijenite koliko se ¢esto sluZite M SD df F P
Zagreb i Zagrebacka Zupanija 2,60 1,04
Sredi¥nja Hrvatska 2,18 1,05
Osobnim  Istra i Primorje 2,59 1,05
13,54 0,000
ratunalom  Dalmacija 215 1,02 2am 13 ’
Slavonija 2,23 1,08
Sjeverozapadna Hrvatska 235 1,06
Zagreb i Zagrebacka Zupanija 2,28 1,03
Sredi3nja Hrvatska 1,87 1,02
Istra i Primorje 2,23 105
Internetom ' i 20 11,66 0,000
Dalmacija 1,84 099 i
Slavonija 1,90 1,03
Sjeverozapadna Hrvatska 2,05 1,04

Tablica 6. Cestina komuniciranja e-mailom s obzirom na regionalnu pripadnost 3kola (u %)

Komunicirate li pomocu e-maila? Da Ne Ukupno
Ruralno-urbana pripadnost % N
Zagreb i Zagrebatka upanija 487 51,3 345
Sredi¥nja Hrvatska 28,1 719 235
Istra i Primorje 44,2 55,8 267
Dalmacija 319 68,1 473
Slavonija 29,6 70,4 426
Sjeverozapadna Hrvatska 389 61,1 329
Ukupno 36,5 63,5 2075
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Tablica 8. Natini nabave nastavnih sredstava | materijala (u %)
Nikada Rijetko Cesto Uvijek

Kako nabavljate nastavna sredstva i materijale?

%
Imam ih na raspolaganju u Zkoli 21 177 466 336
Kupujem viastitim sredstvima 207 435 308 49
Samostalno izradujem 128 238 558 76
Posudujemn od kolega 288 490 212 1,0
Posudujem u drugim institucijama (knjiZnice izvan ¥kole, isl) 320 371 281 2.8
Dobivam ih od roditelja u¢enika 742 225 29 0,3

Tablica 9. Cestina koriétenja pojedinih izvora informacija za pripremanje nastave

Koliko ¢esto koristite sljedece izvore informacija za pripremanje nastave? M SD
Okvirni plan i program Ministarstva prosvjete i 3porta 3,28 0,79
Priru¢nik za nastavnike 3,19 0,81
UdZbenik po kojem predajem 3,71 0,62
Izvedbene planove iz prethodnih godina 2,55 0,79
Internet 1,83 0,85
Masovne medije (TV, radio, novine) 2,50 0,76
Nastavne programe drugih zemalja 1,32 0,58
Struénu literaturu 3,14 0,62

Tablica 10. Razlike u koriitenju pojedinih izvora informacija za
pripremanje nastave s obzirom na dob nastavnika

Koliko Zesto koristite Zivotna dob

sljedece izvore informacijaza  21-32 33-42 43-53 54+ d F P
pripremanje nastave? M SD M SD M SD M SD

Okvirni plan i program

MiP3-a 3,11 0,82 3,21 0,82 3,32 0,78 343 0,71 2022 15,28 0,000
Priru¢nik za nastavnike 2,95 090 3,11 0,82 3,25 0,78 3,34 0,71 2018 22,90 0,000

Udzbenik po kojem predajem 3,62 0,68 3,62 0,72 3,74 0,59 3,81 051 1992 11,08 0,000
Izvedbene planove iz '

prethodnih godina 2,28 0,81 2,59 0,75 2,58 0,76 2,70 0,79 1997 24,60 0,000
Internet 2,19 0,82 2,08 0,86 1,70 0,81 144 0,70 1704 77,13 0,000
Masovne medije (TV, radio,

novine) 249 071 254 0,75 2,51 0,75 249 081 1913 0,34 0,798
Nastavne programe drugih

zemalja 1,23 051 1,33 0,56 1,36 0,60 1,35 0,60 1733 4,68 0,003
Struénu literaturu 3,10 0,64 3,21 0,62 3,10 0,60 3,18 0,63 2054 4,07 0,007




Tablica 11, Procjene nastavnika o pojedinim oblicima aktivnosti

uéenika na satu po predmetima

Aktivnosti u¢enika

Hrvatski jezik
Likovna

kultura

Glazbena
kultura

Strani jezik

Matematika

Biologija

Fizika

Zemljopis
Tehnicka
kultura
Vjeronauk

Povijest

Z | Kemija

Sluaju i zapisuju Sto
govorim

Na nastavi ¢itaju gradivo
u sebi

Sudjeluju u zajedni¢koj
raspravi koju vodim s
razredom

Iznose viastite ideje i
razmisljanja i raspravljaju
o njima 3,

2,10

3,51

Na nastavi prezentiraju
dio gradiva (samostalan
rad i sl)

Pi%u komentare,
izvjestaje, zapaZanja i sl
Sudjeluju u terenskom
radu (npr. u prirodi
Izvode eksperimente
Izraduju neki predmet,
sliku, model, pano i sl.
Rade na uceni¢kim
projektima

Rje3avaju problemske
zadatke vezane uz
gradivo

Rade u manjim grupama
na rjeSavanju pojedinih
zadataka

Postavljaju pitanja o
gradivu

Ponavljaju gradivo koje
su vec udili

Pomazu drugim
udenicima u izvriavanju
pojedinih zadataka

zlss
2!73

1,59
1,30

2,53

2,01

3,03

2,81
3!36

31

2,81

2,79 2,16

1,19

343

46 332

2,19
154

1,81
2,15

3,71

247

2,96

2,68
319

2,81

2,60

2,88 2,79

153 2,16

331 341

333

234 2,52

2,22 2,29

146
1,30

1,26
1,16
212 2,65

1,77 243

243 2,95

2,29 291
329 3,37

313 333

2,81 2,91

3l26

1,83

3'38

3,18

2,06
1,73

135
172

21@

1,62

3,27

2,77
3,35

3,17

2,94

2,73 2,74

2,4 1,89

335 3,35

3,20 3,08

2,75 2,54
2,47 243

2,33 184
2,54 2,76

2,79 2,79

2,23 2,00

2,93 3,05

2,76 2,72
3,30 3,16

3,14 324

274 2,78

291

1,70

342

3,29

2,37
2,47

1,62
3,03

2,54

2,15

3,15

2,76
330

293

2,82

2,93 3,00 2,84 168 236

2,15 2,04 1,58 1,08 196

336 3,29 3,14 2,54 342

3,19 3,11 3,07 2,60 338

2,80 2,71 240 1,87 249

244 2,25 2,12 1,22 261

174
131

175
1,28

1,57
2,11

2,30
1,18

2,01
1‘54

261 2,65 2,47 145 273

2,03 1,98 1,89 155 1,85

272 2,87 2,80 1,90 2,63

2,87 2,73 2,63 3,12 2,78

334 3,30 3,07 2,83 3,31

342 3,12 2,90 3,24 2,98

2,80 2,80 2,68 3,36 2,84
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Tablica 12. Nastavnicke procjene zastupljenosti pojedinih
podruja razvoja uenika u nastavnim programima

Kolika se paZnja u okvimom nastavnom programu za Va$ predmet pridaje
sliede¢im podru¢jima razvoja ucenika?

Spoznajno-kognitivno podruéje (stjecanje, razumijevanije, upotreba novih
znanja i s1)

Tjelesno-motorno podrudje (fizicki razvoj, odgoj za zdrav Zivot itd.)
Socijalno podrudje (vjedtine komunikacije, mirno rjeSavanje konflikata itd)
Emocionalno podrudje (prepoznavanije vlastitih i tudih emocija, upravljanje
vlastitim emocijama i s1)

Motivacijsko podruéje (razvijanje pozitivnih stavova prema ucenju, interes za
stalnim obrazovanjem i sl.)

Estetsko podru¢je (umijetni¢ko izraZavanje i prosudivanje, i sl)
Moralno-eti¢ko podrudje (sposobnost etitkog prosudivania, svijest o
socijalno i moralno prihvatljivom pona3aniju i sl.)

Prakti¢no-tehnitko podruéje (primjena novih tehnologija i sl.)

3,56
2,57
3,20

3,17

3,39
3]26

3,31
2,55

1,12
1,05

1,11

095
1,10

1,10
1,14

Tablica 13. Nastavnitke procjene o zastupljenosti pojedinih podrudja

razvoja ulenika u nastavnim programima pojedinih predmeta

Podrudj Spoznajno- Tjelesno- Estets) Prakti¢no- . . Emocio-  Motiva-

-kognitivno -motorno -tehnicko NS0

nalno cijsko

Moralno-
-eti¢ko

Predmet M SD M SD M SD M SD M SD M SD M

SD

M §SD

Strani jezik 3,77 0,81 2,57 0,99 2,85 096 2,17 1,04 3,31 098 3,02 093 3,20
Matematika 3,76 0,77 1,99 0,90 2,91 1,01 2,89 1,06 2,70 0,9 2,60 092 342
Kemija 3,73 0,66 2,91 095 2,78 1,00 343 0,83 2,74 0,83 2,47 084 336
Vieronauk 3,72 072 2,91 1,08 3,75 0,91 2,28 1,05 4,38 0,76 4,31 077 395
Fizika 3,65 0,74 2,39 0,87 247 098 353 1,06 263 1,13 2,59 1,06 345
Biologijia 3,51 0,70 3,52 095 2,87 0,88 2,71 093 2,85 091 2,89 090 315
Hrvarski

jezik 349 081 2,19 095 3,87 096 199 0,88 344 096 3,83 099 343
Zemljopls 348 0,70 2,47 0,93 2,88 098 2,77 1,02 3,04 0,88 264 091 326
Povijest 342 074 196 0,89 3,00 1,06 1,99 095 3,39 0,95 2,86 1,00 317
Glazbeni 336 0,71 2,70 1,07 4,11 090 2,38 0,98 3,07 093 364 095 336
TZK 3,22 0,78 4,23 081 344 092 2,41 1,10 366 094 3,68 098 363
Likovai 3,20 081 2,81 1,10 4,21 1,01 2,85 1,16 3,00 093 341 112 351
Tehnitki 3,06 0,81 2,12 0,89 2,58 096 3,00 1,26 244 094 2,30 0,84 291

0,94
0,86
0,80
087
0,95
0,83

0,97
0,81
094
0,82

1,12
0,97

3,03 0,95
2,66 0,97
2,85 0,91
4,68 0,67
2,64 1,12
3,20 0,96

3,80 097
3,22 0,88
3,51 0,94
344 091
3,58 0,96
3,26 1,05
2,60 0,83

324



Prilozi

Prilog B: Ucitelji

Napomena: U svim tablicama u ovom prilogu kratice znade: M = aritmeti¢ka sredina, SD = standardna
devijacija, df = stupnjevi slobode, F = F omjer, t = t-test, p = razina znacajnosti, % = postotak

Tablica 1. Razlike u koridtenju osobnog racunala i interneta prema dobi utitelja
Zivotna dob
Koliko ¢esto
Koristite 21-32 32-42 43-53 54+ df F P
M sD M SD M SD M SD
Osobno ra¢unalo 292 097 240 093 2,0 091 15 075 1307 117,2 0,000
Internet 244 1,07 189 088 157 082 119 048 1222 1034 0,000

Tablica 2. Razlike u komuniciranju e-mailom prema dobi uditelja (u %)

Komunicirate li pomoc¢i e-maila? Da Ne Ukupno
Zivotna dob % N

21 -32 ' 50,2 49,8 225
3B-42 294 70,6 472
43-53 16,4 83,6 293
54+ 6,2 93,8 324
Ukupno 244 75,6 1314

Tablica 3. Razlike u koriStenju osobnog ragunala i interneta s
obzirom na ruralno-urbanu pripadnost $kola

Koliko éesto Selo Maligrad Veliki grad  Zagreb df g

koristite M SD M SD M sD M SD J
Osobno ra¢unalo 2,17 1,08 2,15 098 227 099 231 102 1312 155 0,200
Internet 1,79 099 168 088 181 097 193 093 1227 311 0,026
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Tablica 4. Razlike u komuniciranju e-mallom s obzirom na
ruralno-urbanu pripadnost 3kola (u %)

N Uk

Komunicirate li pomocu e-maila? % - :,pno
Selo 26,6 734 289
Mali grad 20,6 794 666
Veliki grad 296 70,4 247
Zagreb 28,2 71,8 117
Ukupno 243 75,7 1319

Tablica 5. Razlike u korldtenju osobnog ratunala i interneta

s obzirom na regionalnu pripadnost kola

Koliko &esto koristite M SD df F P

Zagreb i Zagrebacka Zupanija 241 102

Sredisnja Hrvatska 2,26 1,00

Istra i Primorje 23 091
Osobno ra¢unal

o ra o Dalmacija 206 098 1310 6,30 0,000 @

Slavonija 2,00 1,03

Sjeverozapadna Hrvatska 2,25 1,00

Zagreb i Zagreba¢ka Zupanija 1,99 099

Sredinja Hrvatska 1,79 092

Istra i Primorje 1,86 095
Internet g

Dalmaciia 169 089 1225 520 0,000

Slavonija 1,58 087

Sjeverozapadna Hrvatska 175 094
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Tablica 6. Cestina komuniciranja e-mailom s obzirom na

regionalnu pripadnost £kola (u %)

Komunicirate li pomocu e-maila? 8 % ® Uk';?no
Zagreb i Zagrebacka Zupanija 33 67 209
Sredidnja Hrvatska 214 78,6 140
Istra i Primorje 283 717 152
Dalmacija 24,1 759 295
Slavonija 17,6 82,4 296
Sjeverozapadna Hrvatska 24,2 75,8 227
Ukupno 243 75,7 1319

Tablica 7. Raziike u koridtenju pojedinih izvora informacija u

pripremanju nastave obzirom na dob utitelja

Koliko ¢esto koristite Zivotna dob
sljedece izvore 2132 3342 4353 54+  df F p
informacija za
pripremanje nastave? M SD M SD M SD M 5D
Okvirni plan i program
MiP$-a 308 077 317 078 336 074 337 0,69 1294 10,51 0,000
Priruénik za nastavnike 3,41 0,58 344 058 3,62 0,53 3,61 056 1318 12,06 0,000
Udzbenik po kojem
predajem 3,85 036 388 034 3,8 041 3,88 039 1319 0,87 0,456
Izvedbeni planovi iz
prethodnih godina 2,26 072 234 0,66 239 071 251 0,78 1293 603 0,000
Internet 2,09 082 171 076 1,59 076 1,28 0,62 1082 41,55 0,000
Masovni mediji (TV,
radio, novine) 2,68 059 2,66 056 275 0,60 2,80 0,60 1265 4,22 0,006
Nastavni programi
drugih zemalja 1,19 041 1,22 045 1,29 056 1,25 054 1176 199 0,113
Stru¢na literatura 3,04 062 304 057 312 058 312 054 1306 2,27 0,079
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Tablica 8. Razlike u primjeni pojedinih aktivnosti u¢enika u razredu s obzirom na dob ucitelja

Sondii o _ Zivotna dob

0 zankyevate udenika

% amlnm_iem astavey 2032 3B-42 4353 54 df F p
M SD M SD M SD M SD

Slu3aju i zapisuju $to

govorim 2,05 1,001 2,11 1,02 227 1,08 246 1,06 1273 9,20 0,000

Na nastavi &itaju gradivo

u sebi 2,18 061 2,23 0,63 2,13 068 2,34 067 1267 5,59 0,001

Sudjeluju u zajednickoj

raspravi koju vodim s

razredom 364 048 354 051 3,56 0,50 3,54 051 1314 2,59 0,052

Iznose vlastite ideje i

razmi3ljanja i raspravijaju

0 njima 3,61 050 344 054 347 055 3,31 0,62 1318 13,430,000

Na nastavi prezentiraju

dio gradiva (samostalni

rad, isl) 2,76 0,66 2,69 062 2,82 0,64 2,87 0,58 1305 6,03 0,000

PiSu komentare, izvje3taje,

zapaZanja, i sl. 245 070 239 0,64 249 0,70 2,47 0,68 1280 1,48 0,218

Sudjeluju u terenskom radu

(npr. u prirodi) 273 0,65 277 0,65 2,9 0,64 2,85 0,65 1301 4,11 0,006

Izvode eksperimente 2,36 0,66 244 0,63 247 0,63 2,49 0,64 1271 1,81 0,144

Izraduju neki predmet,

sliku, model, pano, i sl. 317 055 3,11 055 3,06 054 2,97 059 1308 6,77 0,000

Rade na ueni¢kim

projektima 233 072 234 070 2,27 074 210 072 1226 6,95 0,000

Rje3avaju problemske

zadatke vezane uz gradivo 3,12 0,55 3,06 055 3,10 057 3,09 0,60 1290 0,52 0,670

Rade u manjim grupama

na rje3avanju pojedinih

zadataka 3,04 057 2,87 053 2,94 054 2,88 046 1299 592 0,001

Postavljaju pitanja o gradivu 3,48 0,59 340 0,59 344 061 3,35 0,60 1307 2,34 0,072

Ponavljaju gradivo koje su

vec udili 334 0,64 334 064 330 072 335 0,61 1299 0,25 0,860

PomaZu drugim ucenicima

u izvriavanju pojedinih

zadataka 317 0,62 311 0,56 3,13 0,60 3,01 0,58 1319 3,93 0,008
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Tablica 9. Zastupljenost podrugja razvoja ugenika u nastavnim
programima od prvoga do detvrtog razreda (procjene uditelja)

Kolika se paZnja u okvirnom nastavnom programu za Va¥ predmet pridaje M sD
sliedec¢im podruéjima razvoja ucenika?

Spoznajno-kognitivno podrucje (stjecanije, razumijevanje, upotreba novih

znanja i sl.) 367 080
Tjelesno-motorno podruéje (fizi¢ki razvoj, odgoj za zdrav Zivot itd.) 354 091
Socijalno podrucje (vjestine komunikacije, mirno rje3avanje konflikata itd) 3,50 1,08
Emocionalno podruéje (prepoznavanje vlastitih i tudih emocija, upravijanje

vlastitim emocijama i s1.) 33 113
Motivacijsko podrudje (razvijanje pozitivnih stavova prema udenju, interes za

stalnim obrazovanjem i sl.) 346 1,08
Estetsko podruéje (umjetnicko izraZavanje i prosudivanje, i sl) 335 094
Moralno-eticko podrudje (sposobnost eti¢kog prosudivanja, svijest o

socijalno i moralno prihvatljivom ponaZaniju i sl.) 346 1,03
Praktiéno-tehni¢ko podrugje (primjena novih tehnologija i sl.) 3,67 0,80
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Prilog C: Ravnatelji

Napomena: U svim tablicama u ovom prilogu kratice znae: N - broj odgovora, % - postotak odgovora

Tablica 1. Prioritetne promjene u radu 3kole (odgovori ravnatelja u %)

3to biste odmah promijenili u radu Vae $kole ? N %
SadrZaji

Promjene nastavnog plana i programa - kurikularne promjene 32 16,0

Organizacija

Poboljianje materijalne opremljenosti 3kole (nastavna sredstva, prostorni

uvjeti i sl.) — povecanje financijskih sredstava koja se dodjeljuju 3kolama 35 17,5

Povecanje broja struénih suradnika 15 7.5

Poboljianje struénog usavriavanja ravnatelja i nastavnika 15 7.5

Promijena nastavnog kadra i Skolskog osoblja 10 50

Nagradivanje nastavnika i ostaloga 3kolskog osoblja prilagoditi individualnoj

uginkovitosti i zalaganju 8 4,0

Povecanje broja nastavnika 3 15
Izvedba

Povecanje autonomije 3kole u kontekstu organizacije nastave i izvannastavnih

aktivnosti (satnica, smjene, pravilnici, podruéne 3kole, godi3nji plan i

programa i sl), kao i vlastitog stjecanja financijskih sredstava 61 30,5

Poboljianje komunikacije i medusobne suradnje izmedu roditelja, uéenika i

nastavnika 10 5,0

Pobolj3anje opceg odnosa prema radu u 3koli (motiviranost za rad,

kreativnost i sl) 6 3,0
Ostalo 5 2,5

Ukupno 200 100

Napomena: Baza za izratun postotaka je ukupan broj odgovora, N=200.
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Tablica 2. Glavne prednosti &to bi ih donijela promjena sada3njih okvirnih

planova i programa za obvezno obrazovanje (odgovori ravnatelja u %)

Navedite glavne prednosti koje bi, prema Vasem misljenju, donijela promjena

sadainjih okvirnih planova i programa za obavezno obrazovanje N »
Sadrzaji
Naglasak na bitnim nastavnim sadrZajima, rasterecenje ugenika te bolja
prilagodenost nastavnih sadrZaja uzrastu ucenika 73 456
Veca primjenljivost znanja za lak3e uklju¢ivanje mladih u svijet rada 16 10,0
Vide izborne nastave i veéa diferencijacija nastave prema sposobnostima i
interesima ucenika 15 94
Veca korelacija izmedu razlicitih predmeta 9 5,6
. Izvedba
Vece zadovoljstvo ucenika, roditelja i nastavnika te bolja medusobna
komunikacija (veca motivacija, poticanje kreativnosti i poStovanje li¢nosti
utenika i sl.) 22 13,8
Pobolj3anje nastavnih metoda 10 6,3
Povecanje autonomije uditelja 9 5,6
Bolja evaluacija znanja u¢enika 2 13
Ostalo 4 25
Ukupno 160 100
Napomena: Baza za izratun postotaka je ukupan broj odgovora, N=160.
Tablica 3. Glavne potedkode u ostvarivanju promjena sadainjih
okvirnih nastavnih planova i programa
Molimo Vas da navedete glavne poteskoce u ostvarivanju promjena sada3njih N %
okvirnih nastavnih planova i programa
Sadrzaji
Preop3irnost i nefleksibilnost programa, bez pedago3kih standarda, te loZe
nastavne metode 38 23,5
Nedovoljna integracija programa s programima za srednje 3kole i fakultete 2 1,2
Organizacija
Nedovoljni organizacijski i materijalni uvjeti, nedostatak financijskih sredstava 39 24,1
Zatvorenost odnosno birokratski karakter obrazovnog sustava te lo3a
komunikacija unutar istog (neuvaZavanije prijedloga Zkolskih djelatnika) 33 204
Nedostatak struénih suradnika (pedagoga, psihologa, defektologa i dr) 7 4,3
Izvedba
Nespremnost nastavnika na promjene (nestruénost, nemativiranost i sl.) 30 18,5
Drudtvena marginalizacija prosvjete i negativan utjecaj politike 5 31
Ostalo 8 4,9
Ukupno 162 100

Napomena: Baza za lzratun postotaka je ukupan broj odgovora, N=162.
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Tablica 4. Prijedlozi ravnatelja koji bi mogli olak3ati uvodenje novih nastavnih programa

Molimo Vas da nam date svoje prijedloge koji bi mogli olak3ati uvodenje

novih nastavnih programa u Va3u 3kolu, 2 o kojima Vas u upitniku nismo N %
pitali
SadrZaji
Uvesti vi3e izbome i dodatne nastave te nove predmete (npr. gradanski
odgoj, znanje o zavitajnoj kulturi) 20 155
Smanijiti obim nastavnih sadrZaja i prilagoditi ih uzrastu uéenika 6 4,7
Uvesti pedago3ke standarde i kvalitetnu evaluaciju - internu i vanjsku
(npr. sa strane roditelja) 5 39
Organizacija
Povecati autonomiju 3kola, posebno u zapo3ljavanju nastavnog kadra
(stru¢ni suradnici), donosenju godinjeg plana i programa te ukljuéiti
nastavnike i ostale 3kolske djelatnike u izradu novih programa 28 217
Poboljati struéno usavriavanje nastavnika te osigurati istima mentore-
savjetnike 16 124
Pobolj#ati financiranje i materijalnu opremljenost 3kola 16 124
Sve bitno 3to se ti¢e novih nastavnih programa mora odrediti Ministarstvo 4 3.1
Povecati place nastavnicima 3 23
Izvedba
Osuvremeniti odnosno poboljsati nastavne metode (npr. individualni
pristup ucenicima) te osigurati kvalitetne pratece materijale (udZbenike,
priru¢nike i dr.) 1 85
Pobolj3ati komunikaciju sa $kolama unutar obrazovnog sustava, kao i
unutar samih 3kola 7 54
Ostalo 13 10,1
Ukupno 129 100

Napomena: Baza za izradun postotaka je ukupan broj odgovora, N=129,
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Prilog D: Ucenici

Napomena, U svim tablicama u ovom prilogu kratice znade: M = aritmeti¢ka sredina, SD = standardna

devijacifa, % = postotak, N = broj ispitanika

Tablica 1. Aritmeticke sredine i standardne devijacije u¢eni&kih
procjena predmeta u dimenziji "zanimljivost”

Zanimljivost
Predmet M SD
Hrvatski jezik 4,05 2,01
Likovna kultura 4,81 2,36
Glazbena kultura 4,23 2.31
Strani jezik 5.31 2.05
Matematika 4,35 2,22
Biologija 5,26 2,03
Kemija 4,10 2,34
Fizika 4,38 2,29
Povijest * 4,90 2,25
Zemljopis 5,23 2,07
Tehni¢ka kultura 4,32 2,43
Tjelesna i zdravstvena kultura 593 1,89
Vjeronauk 472 2,26

Tablica 2. Aritmetitke sredine i standardne devijacije ucenickih
procjena predmeta u dimenziji “"razumljivost”

Razumljivost
Predmet M sD
Hrvatski jezik 4,74 1,89
Likovna kultura 5,43 2,10
Glazbena kultura 5,09 2,03
Strani jezik 5,01 2,09
Matematika 4,48 2,13
Biologija 5,53 1,76
Kemija 4,02 2,23
Fizika 452 2,12
Povijest 541 193
Zemljopis 5,70 1,71
Tehni¢ka kultura 513 2,08
Tjelesna i zdravstvena kultura 6,39 1,43
Vjeronauk 5,74 1,82
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Tablica 3. Aritmeti¢ke sredine i standardne devijacije u€enickih
procjena predmeta u dimenziji “teZina"

TeZina
Predmet M D
Hrvatski jezik 3,21 1,88
Likovna kultura 5,65 1,93
Glazbena kultura™ 519 1,98
Strani jezik 3,90 2,23
Matematika 3,05 2,02
Biologija 4,56 2,05
Kemija : 3,07 2,02
Fizika 3,53 2,07
Povijest : ‘ 4,25 2,18
Zemljopis : 4,82 2,02
Tehni¢ka kultura 4,97 2,01
Tjelesna i zdravstvena kultura 5,90 1,85
Vjeronauk 575 175

Napomena: Veci rezultat u ovoj dimenziji znaéi da ugenici predmet
doZiviavaju kiksim

Tablica 4. Aritmeticke sredine i standardne devijacije uenickih
procjena predmeta u dimenziji “korisnost u sadainjem Zivotu®

Korisnost u sada3njem

Predmet Zivotu

- M sD
Hrvatski jezik 5,51 1,80
Likovna kultura 3,34 2,12
Glazbena kultura 3,65 2,13
Strani jezik ’ 6,19 1,49
Matematika y 5,70 1,70
Biologija 5,10 1,87
Kemija ) . 412 2,07
Fizika ] 4,55 197
Povijest 4,55 2,03
Zemljopis 5,31 1,77
Tehnicka kultura 4,37 2,12
Tjelesna i zdravstvena kultura 5,67 1,89

Vjeronauk 4,87 2,07




Prilozi

Tablica 5. Aritmeticke sredine i standardne devijacije uéenickih
procjena predmeta na dimenziji “vaZnost za buduéi Zivot”

Predmet

VaZnost za bududi Zivot

M SD
Hrvatski jezik 5,63 1,77
Likovna kultura 3,07 2,05
Glazbena kultura 3,40 2,08
Strani jezik 6,38 1,36
Matematika 5,88 1,62
Biologija 5,06 1,88
Kemija 4,26 2,09
Fizika 472 1,98
Povijest 4,52 2,03
Zemljopis 5,30 1,81
Tehnicka kultura 4,49 2,13
Tjelesna i zdravstvena kultura 5,20 2,08
Vjeronauk 4,75 2,10

Tablica 6. Frekvencija ugenitkih odabira
pojedinih predmeta kao najomiljenijih

Predmet N %
Tjelesna i zdravstvena kultura 606 23,3
Povijest 253 97
Biologija 224 8,6
Zemljopis 217 83
Engleski jezik 214 8,2
Likovna kultura 214 8,2
Matematika 153 59
Informatika 118 4,5
Kemija 105 4,0
Fizika 103 4,0
Vieronauk 90 35
Hrvatski jezik 86 3,3
Glazbena kultura 84 3,2
Strani jezici (osim engleskog) 70 2,7
Tehnic¢ka kultura 64 2,5
N = 2601
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Tablica 7. Frekvencija ugenickih odabira pojedinlh

predmeta kac najmanje omiljenih

Predmet N %
Kemija 459 176
Matematika 450 173
Fizika 311 120
Hrvatski jezik 296 114
Povijest 234 90
Tehnicka kultura 141 54
Biologija 118 45
Zemljopis 114 44
Engleski jezik 107 41
Strani jezici (osim engleskog) 99 3,8
Glazbena kultura 84 3,2
Likovna kultura 70 2,7
Vjeronauk 64 2,5
Tjelesna i zdravstvena kultura 54 21
N = 2601
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Branislava Baranovi¢ (1951) radi u Institutu za druStvena istraZivanja kao
vi3a znanstvena suradnica. Jedna je od osnivaca Centra za istraZivanje i razvoj
obrazovanja pri Institutu, a od 2001. godine i njegova predstojnica. Magistrirala
je i doktorirala na Filozofskom fakultetu Sveucilista u Zagrebu u podruéju
sociologije obrazovanja. Bavi se istraZivanjima iz podrudja sociologije obra-
zovanja, posebice nacionalnog kurikuluma, Sudjelovala je i u istraZivanjima
u podrudju sociologije mladih i elektronickih medija. Objavila je dvije knjige
(jednu samostalno a jednu u koautorstvu) te veci broj znanstvenih radova u
domac¢im i stranim ¢asopisima o $kolskom sustavu i nacionalnom kurikulu-
mu, identitetu mladih i sadrZaju elektronskih medija u Hrvatskoj. Predavala
je u poslijediplomskoj nastavi na Uiteljskom fakultetu Sveucilidta u Zagrebu.
Clanica je urednitva medunarodnog ¢asopisa Journal of Peace Education te
&asopisa Sociologija sela: casopis za istrazivanje prostornog i sociokulturnog
razvoja. Takoder je ¢lanica vise medunarodnih i domacih asocijacija u po-
dru¢ju obrazovanja.

Mladen Domazet (1978) stekao je B.A. iz fizike i filozofije pri University
College, Oxford, i trenutno je polaznik poslijediplomskog doktorskog studija
filozofije na Hrvatskim studijima Sveudilista u Zagrebu. Od 2003. je asistent u
Institutu za drustvena istraZivanja pri Centru za istraZivanje i razvoj obrazo-
vanja. Bavi se filozofijom fizike (osobito kvantne mehanike), epistemologijom,
filozofijom jezika i filozofijom obrazovanja (osobito iz podru¢ja prirodnih
znanosti). Dosad je objavio ¢lanke Bobrova filozofija i izmjene temelja fizikal-
nog jezika, te Kvantna mebanika: znanje o kvantnom svijetu.

Boris Joki¢ (1976) diplomirao je psihologiju na Filozofskom fakulte-
tu Sveucilidta u Zagrebu, a magistrirao na temu konfesionalnog vjerona-
uka u hrvatskom obveznom 3kolstvu na Faculty of Education, University
of Cambridge. Od 2002. zaposlen je kao asistent u Institutu za druStvena
istraZivanja u Zagrebu, u njegovu Centru za istraZivanje i razvoj obrazovanja.
Bavi se psihologijom odgoja i obrazovanja, pitanjima obrazovne politike i
metodologijom istraZivanja u obrazovanju. Objavio je nekoliko znanstvenih
radova na temu osnovnoskolskog kurikuluma. Sudjelovao je i na brojnim
medunarodnim skupovima obrazovnih znanosti te aktivno sudjelovao u me-
dunarodnim organizacijama znanstvenika u podrucju obrazovanja.
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istraZivanje i razvoj obrazovanja. Bavi se istraZivanjima s podru¢ja sociologije
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