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Sažetak

U posljednjih se 20 godina sve više ističe važnost  online učenja uslijed 
širenja dostupnosti  informacijsko-komunikacijske tehnologije. To je po-
sebno došlo do izražaja za vrijeme pandemije  COVID-19 bolesti, koja je 
učitelje i učenike primorala na zamjenu nastave u školama i učionicama, 
nastavom na daljinu. Važna značajka online stručnog usavršavanja ogleda 
se u činjenici da prilike za učenje učitelja posredstvom suvremene infor-
macijsko-komunikacijske tehnologije mogu biti dostupne bilo kada i bilo 
gdje. Unatoč sve većoj dostupnosti online stručnog usavršavanja, ne znači 
da se pritom nužno radi o kvalitetnom učenju učitelja koje može doprinijeti 
unaprjeđenju nastave. Stoga je svrha ovog rada propitati teorijska polazišta 
učenja učitelja i utvrditi značajke učinkovitog online stručnog usavršava-
nja, što je jedan od važnih uvjeta realizacije kvalitetne nastave na daljinu. 
Online učenje učitelja trebalo bi ostvariti polazeći od  konstruktivističkih 
principa koji se temelje na pretpostavci da se znanje kreira kroz socijalnu 
 interakciju u okviru  zajednice prakse. Ipak, to ne znači da se u konstrukti-
vističkom  online okruženju ne mogu koristiti metode i sadržaji kreirani u 
okviru  biheviorističke (npr. programirana nastava) ili  kognitivističke  teo-
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rije učenja (npr. digitalni sadržaji oblikovani prema principima multime-
dijskog učenja). Online stručno usavršavanje učitelja trebalo bi učiteljima 
omogućiti aktivno i  suradničko učenje, učenje  po modelu, kvalitetno  vođe-
nje, različite oblike refl eksije, rasprave o  videozapisima nastave, uporabu 
obrazovnih resursa i koherentnost stručnog usavršavanja. 

Ključne riječi:  elektroničko učenje, online učenje,  teorije učenja,  zajednice 
prakse

Uvod  

Permanentno obrazovanje učitelja počiva na dvjema ključnim sastavnicama: 
početnom obrazovanju i stručnom usavršavanju. Obrazovanje učitelja trebalo bi 
doprinijeti razvoju njihove  kompetencije, koja, prema izvješću Europske komi-
sije (2013) uključuje kompleksnu kombinaciju znanja, vještina, razumijevanja, 
vrijednosti i stavova koji vode prema učinkovitoj praksi. Važnu sastavnicu uči-
teljske kompetencije predstavlja znanje učitelja, koje se, prema Kleickmannu i 
sur. (2013), u njemačkom obrazovnom sustavu uspješno razvija za vrijeme po-
četnog obrazovanja. Međutim, sudjelovanje u tradicionalnom stručnom usavrša-
vanju malo doprinosi stručnom i metodičkom znanju učitelja (Kleickmann i sur., 
2013), njihovu profesionalnom razvoju (Jacob i McGovern, 2015) te obrazovnim 
rezultatima učenika (Fryer, 2017). Dakle, nije dovoljno učitelje uključiti u neki 
od programa stručnog usavršavanja, važno je da to stručno usavršavanje može 
doprinijeti njihovu učenju, kvaliteti njihove prakse te, što je najvažnije, kvalitet-
nijem učenju i boljim obrazovnim rezultatima učenika (Guskey, 2003).

Razvoj  informacijsko-komunikacijske tehnologije te prodor digitalizacije u 
sve pore života često se smatra mogućnošću za unaprjeđenje kvalitete obrazov-
nog sustava, a time i stručnog usavršavanja učitelja. Međutim, rezultati nedavno 
provedene metaanalize pokazuju da su ta očekivanja pretjerana. Naime, utvrđeno 
je da programi koji uključuju neku od komponenata online stručnog usavršavanja 
rezultiraju lošijim učeničkim rezultatima (Lynch i sur., 2019). Unatoč tomu, bilo 
bi pogrešno zaključiti kako stručno usavršavanje koje se ostvaruje u mrežnom 
okruženju nije učinkovito. To samo upućuje na potrebu osmišljavanja učinkovitih 
modela stručnog usavršavanja koje se temelji na elektroničkom učenju. 
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 Elektroničko učenje podrazumijeva uporabu elektroničkih naprava za distri-
buciju obrazovnih sadržaja te komunikaciju sudionika odgojno-obrazovnog pro-
cesa. S obzirom na to da je ta tehnologija prisutna u svakodnevnom životu već 
duže vrijeme, elektroničko učenje nije nova pojava. Ono se temeljilo na izumu i 
razvoju elektroničkih naprava i sustava (Matijević i Topolovčan, 2017) kao što su 
telefon (1876.), fi lm (1895.), gramofon (1877.), radio (1897.), televizija (1927.), 
osobno računalo (1970.) i svjetska internetska mreža – World Wide Web (1990.). 
Sve do pojave računala radilo se uglavnom o uređajima koji su služili za snima-
nje, prenošenje i reproduciranje analognih signala. Za razliku od toga, u računal-
noj komunikaciji svi se analogni signali pretvaraju u digitalne podatke koje je 
moguće prikazati nizom jedinica i nula. Kombinacijom binarnih simbola moguće 
je pohraniti i reproducirati bilo koji sadržaj bez obzira na to radi li se o zvuku, 
slici, brojevima ili riječima. Povećanjem brzine obrade i prijenosa podataka na 
osobnim računalima spojenim na  internet stvorene su pretpostavke za pohranji-
vanje i reprodukciju visokokvalitetnih multimedijskih sadržaja te za sinkronu 
komunikaciju na daljinu koja uključuje sliku i zvuk, što je bilo teško ostvarivo 
u vrijeme analognih uređaja. Time je omogućeno  online učenje koje predstavlja 
podvrstu elektroničkog učenja. Zahvaljujući razvoju  informacijsko-komunikacij-
ske tehnologije, danas je relativno jednostavno organizirati mrežni seminar (tzv. 
webinar), što omogućuje učiteljima uključivanje u stručno usavršavanje od kuće. 
Gegenfurtner i Ebner (2019) na temelju provedene metaanalize utvrdili su da je 
primjena mrežnih seminara neznatno učinkovitija od drugih načina učenja. Mo-
žemo zaključiti kako primjena suvremene tehnologije ne mora nužno doprinijeti 
učinkovitosti stručnog usavršavanja, ali ga može učiniti dostupnijim. Kako bi 
stručno usavršavanje bilo učinkovito, potrebno je utvrditi značajke koje nisu uvi-
jek povezane s tehnološkim mogućnostima, već s načinom ostvarivanja procesa 
učenja učitelja.

Važnost stručnog usavršavanja koje se temelji na uporabi informacijsko-ko-
munikacijskih tehnologija postala je evidentna u pandemiji  COVID-19 bolesti. 
Naime, ta zdravstvena kriza dovela je u pitanje mogućnost održavanja učioničke 
nastave i uobičajenih stručnih skupova te u prvi plan postavila različite oblike 
elektroničkog učenja učenika, ali isto tako i njihovih učitelja. Kako bi to učenje 
bilo ne samo provedivo već i učinkovito, potrebno je utvrditi teorijska polazišta 
na kojima se temelji i značajke koje doprinose njegovoj kvaliteti.
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Teorijska polazišta online stručnog usavršavanja  

Dva su glavna izazova u pružanju kvalitetnog stručnog usavršavanja učitelji-
ma: trošak i dostupnost (Masters i sur., 2010). Stoga, kao i zbog sve veće dostu-
pnosti komunikacijskih medija, ali i zbog brzog napretka tehnologije koja može 
poslužiti analizi nastavne prakse, kao logično se rješenje u pružanju profesional-
ne podrške učiteljima sve više naglašava važnost "kompjuteriziranoga" stručnog 
usavršavanja. Ono može biti organizirano uz primjenu multimedijskih softvera 
ili mrežnim putem (Fisher i sur., 2010). U ovom je kontekstu važnije stručno 
usavršavanje u  online okruženju. Online stručno usavršavanje određuje se kao 
iskustvo učenja učitelja koje se djelomično ili u potpunosti ostvaruje mrežnim 
putem (Fishman i sur., 2013). Učitelj u njemu može samostalno odrediti ciljeve 
i tempo svoga učenja te usmjeriti pozornost na one aspekte svoje prakse za koje 
procjenjuje da treba unaprijediti. Osobito je važno to što online stručno usavrša-
vanje ne podrazumijeva vezanost za točno određeno vrijeme i prostor održavanja 
profesionalnoga učenja, već se ono može ostvarivati bilo kada i bilo gdje (Vra-
sidas i Zembylas, 2004), čime se nadilaze ograničenja uslijed zgusnutih dnevnih 
rasporeda učitelja.

Stručno usavršavanje uvijek se temelji na određenoj teoriji učenja koja može 
biti implicitna ili eksplicitna. Možemo razlikovati tri osnovne  teorije učenja: 
biheviorističku, kognitivističku i  konstruktivističku. Svaka od navedenih teorija 
utječe na vrstu i način uporabe tehnologije, ali isto tako i na specifi čnosti realiza-
cije stručnog usavršavanja.

Online stručno usavršavanje učitelja utemeljeno na biheviorističkoj 
teoriji učenja

Bihevioristička teorija temelji se na pretpostavci da se učenje događa kao 
rezultat podražaja koji dolaze iz okoline. Iz biheviorističke perspektive učenje je 
"više ili manje trajna promjena u ponašanju koja je rezultat iskustva" (Borger i 
Seaborne, 1966., prema Jarvis i sur., 2004, 24). Učenje podrazumijeva oblikova-
nje ponašanja koje ima sljedeće korake:

1. identificiranje onoga što učenik može učiniti (inicijalno ponašanje)

2. identificiranje željenog ponašanja

3. identificiranje potencijalnih podražaja u učenikovoj okolini
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4. podjela željenog ponašanja u manje korake koje treba svladati sekvencijalno

5. " vođenje učenika od inicijalnog ponašanja prema željenom ponašanju sukce-
sivnim potkrepljenjem svakog približavanja željenom ponašanju" (Schunk, 
2012, 99).

Skinner (1959) je smatrao da za realizaciju takvog učenja mogu poslužiti 
strojevi koji omogućuju konstantnu  interakciju između programiranog materijala 
i učenika, napredovanje tek nakon što je učenik riješio zadatak, prezentiranje 
samo onih sadržaja za koje su učenici spremni, što pridonosi uspješnom rješava-
nju zadataka, za što učenik dobiva potkrepljenje u obliku pravodobne povratne 
informacije. Time se oblikuje željeno ponašanje, ali i zadržava učenički interes za 
učenje. U Skinnerovo vrijeme strojevi za učenje bili su mehanički i nespretni za 
korištenje. Međutim, pojavom računala programirana nastava, za koju se Skinner 
zalagao, mogla je zablistati u punom svjetlu. Osim teksta kao informacije mogli 
su se koristiti slike, zvuk i  videozapisi, a računala su omogućila stvaranje razgra-
natih programa (Mužić, 1974), koji su osim tempa rješavanja zadataka u većoj 
mjeri prilagođavali obrazovne sadržaje učenicima različitih razina predznanja.

Unatoč velikoj popularnosti koje je programirana nastava imala u obrazo-
vanju djece, ona se rijetko rabila u obrazovanju odraslih, a time i u stručnom 
usavršavanju učitelja. Naime, kritičari tog teorijskog pristupa brzo su uočili 
da programirana nastava teško može doprinijeti učenju kompleksnih sadržaja, 
kreativnosti i samovođenom učenju, koje je posebno važno za učenje odraslih 
(Jordan i sur., 2008). Unatoč tomu u stručnom usavršavanju može se, polazeći 
od principa biheviorističke teorije, ostvariti učenje jednostavnijih sadržaja (npr. 
osnovnih elemenata neke nastavne metode) pa čak i za simuliranje praktičnih 
situacija. Pri tome se mogu stvarati razgranati scenariji u obliku videozapisa. To 
je moguće postići uz pomoć aplikacije H5P. S obzirom na to da se radi o relativno 
novom alatu, postoji vrlo malo primjera za ostvarivanje prethodno spomenutih 
mogućnosti. Međutim, primjer koji je dostupan na službenoj mrežnoj stranici 
(https://h5p.org/branching-scenario#example=439819) zorno predočava moguć-
nosti te aplikacije.
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Online stručno usavršavanje učitelja utemeljeno na kognitivističkoj 
teoriji učenja

Za razliku od biheviorističke teorije koja u središte svog istraživačkog intere-
sa postavlja mogućnosti modifi kacije ponašanja manipuliranjem vanjskim fakto-
rima, kognitivisti nastoje razumjeti interne (mentalne) procese. Za razumijevanje 
procesa učenja važnu ulogu ima teorija procesuiranja informacija (Slika 1).

Kontrolni (upravljački) procesi

Aktivno

Reakcijski
mehanizam

Senzorni
registriUlaz Radna

memorija
Trajna

memorija

  ■  Slika 1. Model procesuiranja informacija prilikom učenja i pamćenja
(Schunk, 2012, 166)

Schunk (2012) navodi da učenje započinje zamjećivanjem vanjskih podražaja 
(npr. vizualnih, auditivnih) uz pomoć odgovarajućih osjetila. Percipirani podra-
žaji prenose se u radnu memoriju koja omogućuje njihovo svjesno doživljavanje. 
Radna memorija ima ograničen kapacitet i trajanje. Naime, ona može zadrža-
ti oko sedam informacijskih jedinica (npr. slova, riječi, brojeva ili jednostavnih 
pojmova). Dok se informacije nalaze u radnoj memoriji, aktivira se odgovarajuće 
znanje u trajnoj memoriji i premješta u radnu memoriju kako bi se povezalo s 
novim informacijama. To omogućuju kontrolni procesi (npr. ponavljanje, kodira-
nje, zamišljanje, odlučivanje, organiziranje) koji reguliraju protok i procesuiranje 
informacija. Informacije koje se nalaze u radnoj memoriji mogu se zaboraviti 
ili pohraniti u trajnu memoriju. Pamćenju informacija pridonosi njihova smisle-
nost, organiziranost i elaboracija. Usvojeno znanje sastoji se od informacija me-
đusobno povezanih u mrežu. Povezivanje pojmovnih mreža u veće cjeline koje 
predstavljaju složene strukture nazivaju se sheme (Pritchard, 2009). Novo znanje 
uvijek se povezuje s već formiranim shemama. Reprodukcija znanja provodi se 
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tako što poticaj (npr. pitanje) aktivira asocijacije u memoriji koje započinju pro-
ces aktiviranja odgovarajućih pojmovnih mreža, odnosno prisjećanje relevantnog 
znanja. 

S obzirom na  online učenje posebnu važnost imaju istraživanja kojima se 
nastojalo utvrditi uporabu multimedije u nastavi (Mayer, 2009, 2014, 2019a, 
2019b). Ta istraživanja počivaju na tri osnovna principa:

1. Ljudi imaju odvojene kanale za procesuiranje auditivnih/verbalnih i vizual-
nih informacija.

2. Ljudi su u mogućnosti procesuirati ograničenu količinu sadržaja u svakom od 
kanala istovremeno.

3. Smisleno učenje događa se uključivanjem odgovarajućih kognitivnih proce-
sa kao što su izbor relevantnih sadržaja, njihova organizacija u koherentne 
strukture i povezivanje s relevantnim znanjem aktiviranim iz trajne memori-
je (Mayer, 2019a).

S obzirom na ograničene kapacitete kanala za procesuiranje i radne memori-
je, Mayer (2014) ističe da je potrebno voditi računa o tri vrste opterećenja koja se 
javljaju prilikom kognitivnog procesuiranja:

1. opterećenje vanjskim procesima koji nisu relevantni s obzirom na ciljeve uče-
nja i često se javljaju zbog loše osmišljenih nastavnih sadržaja i aktivnosti 
učenja (npr. nepotrebno ulaganje napora u pronalaženje grafičkog prikaza ko-
ji je odvojen od teksta)

2. opterećenje bitnim procesima koji doprinose razumijevanju nastavnog sadr-
žaja (npr. zorni prikaz pojedinih etapa neke kompleksne nastavne metode, 
kao što je metoda slagalice u  suradničkom učenju, može doprinijeti njezinu 
boljem razumijevanju)

3. opterećenje produktivnim procesima koji omogućuju dublje razumijevanje 
nastavnih sadržaja i doprinose učeničkoj motivaciji da te sadržaje učine smi-
slenima i dobro organiziranim strukturama povezanim s relevantnim pred-
znanjem. 

Zadatak je dobro osmišljene multimedijske nastave izbjeći opterećenje nepo-
trebnim procesima, doprinijeti razumijevanju sadržaja angažiranjem bitnih pro-
cesa te nastojati motivirati učenike na produktivno procesuiranje sadržaja, koje 
dovodi do dubokog razumijevanja. Mayer (2019a) je u periodu dužem od trideset 
godina proučavao faktore koji doprinose učinkovitosti multimedijskog učenja. 
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U Tablici 1 navedeni su multimedijski principi te njihova učinkovitost izražena 
kao medijan Cohenovih d vrijednosti efekata učinka1. 

Navedeni principi mogu se koristiti za izradu različitih multimedijskih sadr-
žaja. To se posebno odnosi na stvaranje kraćih  videozapisa koji se mogu koristiti 
u nastavi, ali isto tako i za stručno usavršavanje učitelja (Ely i sur., 2015; Ken-
nedy i sur., 2017; Rodgers i sur., 2017). 

  ■ Tablica 1: Principi multimedijskog učenja (Mayer, 2019b)

Princip Primjer

Medijan 
efekata 

učinka i broj 
istraživanja2

Principi koji reduciraju opterećenje nebitnim
procesima u multimedijskom učenju

Koherencija: 
uklanjanje nebitnih 

informacija

U multimedijskoj prezentaciji o djelo-
vanju virusa na stanicu podatak o većoj 
imunosti osoba koje češće vode ljubav 
može biti zanimljiv, ali ne doprinosi 
učinkovitosti učenja. Isto tako pozadin-
ska glazba može omesti razumijevanje 
nastavnog sadržaja.

0,86 (23/23)

Signalizacija: 
isticanje ključnih 

dijelova

Ključni sadržaji mogu biti istaknuti 
podebljanim tekstom, ukošenim tekstom, 
većim slovima, različitom bojom teksta, 
dok se u izlaganju to može postići glasni-
jim ili izražajnijim govorom.

0,41 (24/28)

Prostorna blizina: 
postavljanje 

grafičkih prikaza u 
blizini teksta koji 

ih opisuje 

U tekstu je dobro grafičke prikaze posta-
viti što bliže njihovu opisu. Ako se slike 
i grafikoni nalaze odvojeni od teksta, 
tada će čitatelj biti opterećen pronalaže-
njem grafičkih informacija i ponovnim 
pronalaženjem dijela teksta na kojemu je 
prekinuo čitanje. Sve to ometa razumije-
vanje sadržaja.

1,10 (22/22)

1  Cohenova d vrijednost efekta učinka predstavlja razliku između aritmetičkih sredina dviju grupa (npr. eksperimentalne i 
kontrolne grupe) podijeljenu zajedničkom standardnom devijacijom obiju grupa. Time se dobiva standardizirana razlika između 
dviju aritmetičkih sredina koja omogućuje usporedbu s drugim istraživanjima. Hattie (2008) smatra kako u obrazovanju ima 
smisla uvoditi faktore koji imaju efekt učinka 0,4 i veći.
2  U zagradama u trećem stupcu naveden je broj istraživanja s pozitivnim efektom učinka te ukupan broj istraživanja.
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Vremenska blizina: 
istovremeno 
prezentiranje 

vizualnih sadržaja 
i teksta

U videozapisu o uporabi metode slagalice 
(engl. jigsaw) u  suradničkom učenju 
objašnjeno je kako učenike podijeliti 
u grupe, a u isto vrijeme to je zorno 
prikazano uz pomoć jednostavne anima-
cije (vidjeti https://youtu.be/mtm5_w6J-
thA?t=26). Ne bi bilo dobro odvojiti 
animaciju i objašnjenje.

1,22 (9/9)

Suvišnost: 
U verbalnom 
objašnjenju 

grafičkih sadržaja 
veća količina 

teksta je suvišna.

Ako se u multimedijskoj prezentaciji 
riječima opisuje neki grafički sadržaj, 
tada nije dobro koristiti veću količinu 
teksta, premda to ne znači da tekst ne 
treba uopće koristiti. Naime, moguće je 
navesti ključne riječi koje mogu obja-
sniti pojedine grafičke elemente (vidjeti 
https://youtu.be/_qz9cIaWOhw). 

0,86 (16/16)

Principi koji doprinose opterećenju bitnim
kognitivnim procesima u multimedijskom učenju

Segmentiranje: 
Učenje je 

učinkovitije kada 
su kompleksni 

sadržaji 
prezentirani u 

manjim dijelovima.

Aplikacijom H5P za izradu interaktivnih 
videozapisa koja je dostupna u sustavu 
Moodle moguće je ostvariti segmentira-
nje tako da se nakon svake cjeline ubaci 
stanka, kraće objašnjenje ili zadatak u 
vezi sa sadržajem o kojemu je prethodno 
bilo riječi. Nakon čitanja teksta ili rješa-
vanja zadatka može se nastaviti gledati 
sljedeći segment. 

0,77 (10/10)

Prethodno 
objašnjenje: 

Učenje 
kompleksnih 

sadržaja 
učinkovitije je 
kada su ključni 

pojmovi unaprijed 
objašnjeni.

Videozapisi namijenjeni stručnom 
usavršavanju učitelja koji rade s djecom 
s posebnim potrebama podijeljeni su u 
dvije cjeline. U prvom dijelu definirani 
su osnovni pojmovi i objašnjena teorijska 
polazišta određenog pedagoškog pri-
stupa, a zatim su predstavljeni primjeri 
dobre prakse (vidjeti https://youtu.be/
N0T5zoIYri4?t=70). Time se postiže 
povezivanje deklarativnog i procedu-
ralnog znanja učitelja (Kennedy i sur., 
2017). Deklarativno znanje odnosi se na 
činjenice, a proceduralno na postupke i 
procedure (Schunk, 2012).

0,75 (13/16)
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Način 
prezentiranja 

sadržaja: 
Učenje je 

učinkovitije kada 
se uz vizualne 
sadržaje koristi 

govor, a ne pisani 
tekst.

To je najviše istražen princip. U 53 od 
61 objavljenog eksperimenta utvrđen 
je pozitivan efekt verbalne prezentacije 
grafičkih sadržaja u odnosu na tekstual-
na objašnjenja. Svakodnevni su primjer 
zanemarivanja ovog principa podnaslovi 
(titlovi) koji se koriste u filmovima na 
stranom jeziku. S jedne strane oni nam 
omogućuju da uživamo u filmu s origi-
nalnim zvukom, ali njihovo čitanje ometa 
nas u praćenju vizualnog dijela filma.

0,76 (53/61)

Principi koji potiču produktivne procese u multimedijskom učenju

Personalizacija: 
Učenje je 

učinkovitije kada 
umjesto formalnog 

izražavanja 
osoba koja 

poučava govori 
razgovornim 

stilom.

Personalizacija posebno dolazi do 
izražaja u videozapisima koji uključuju 
naraciju. Personalizaciji može doprinijeti 
lice osobe koja govori ili neki animirani 
lik koji se može koristiti umjesto snimke 
stvarnih osoba (vidjeti https://youtu.be/
JtFJox00QuA). U oba slučaja dobro je 
da govor bude neformalan i uljudan. U 
sljedećem videozapisu prvi autor ovog 
teksta objašnjava kako snimiti nastavu 
i koristiti aplikacije Vialogues i Moodle 
za njezino komentiranje: https://youtu.
be/648OMtPSxNc. Pri tome se u donjem 
desnom kutu cijelo vrijeme nalazi njego-
va snimka.

0,79 (14/17)

Ljudski glas: Ljudi 
bolje uče kada 

tekst govori drugi 
čovjek, a ne stroj.

Premda suvremena računala omogućuju 
strojno čitanje teksta, u videozapisima i 
multimedijskim prezentacijama koje sa-
državaju snimljeni govor bolje je koristiti 
ljudski nego računalno generirani glas.

0,74 (5/6)

Ljudske geste: 
Učenje je 

učinkovitije ako 
animirani lik koji 
na videozapisu 
izlaže nastavne 
sadržaje koristi 

uobičajene geste.

U videozapisima je moguće koristiti ani-
mirane likove koji objašnjavaju obrazov-
ne sadržaje (Mahmood i Ferneley, 2006). 
Pri tome se pokazalo učinkovitijim ako ti 
likovi oponašaju ljudske pokrete i izraze 
lica nego ako su statični. Za kreiranje 
animiranih likova mogu poslužiti online 
aplikacije kao što je Powtoon 
(https://www.powtoon.com).

0,40 (13/13)
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Konstruktivističko online stručno usavršavanje učitelja

Kognitivističke  teorije učenja, a posebno principi multimedijskog učenja 
mogu doprinijeti izradi kvalitetnijih sadržaja namijenjenih stručnom usavršava-
nju učitelja. Međutim, sami sadržaji teško mogu doprinijeti učenju ako za to ne 
postoje odgovarajući socijalno-kulturni čimbenici, na što upućuje  konstruktivi-
stička teorija učenja. Naime, konstruktivizam se zasniva na pretpostavci da ljudi 
kreiraju svoje razumijevanje kroz vlastitu aktivnost i socijalnu  interakciju (Sc-
hunk, 2012). Pri tome znanje nije fi ksirani nezavisni entitet koji postoji neovisno 
o osobi koja uči, već ono ovisi o njezinu djelovanju u određenom kontekstu. 
U stručnom usavršavanju ta konstruktivistička ideja u skladu je sa Schönovim 
(1983) refl eksivnim praktičarom, koji postaje istraživač svoje prakse te na teme-
lju djelovanja, istraživanja i refl eksije on stvara svoju teoriju umjesto da ovisi o 
kategorijama preuzetim iz etabliranih teorija. 

U  konstruktivističkom pristupu stručnom usavršavanju važno je voditi računa 
da učenje nije nešto što se događa samo u glavama ljudi ili njihovoj interakciji 
s obrazovnim sadržajima već se ono odvija aktivnim sudjelovanjem u praksi. 
Wenger (2010) smatra da se učenje ne može svesti na stjecanje znanja i vještina; 
ono predstavlja proces postajanja određenom osobom u konkretnom socijalnom 
kontekstu. Najmanja socijalna jedinica koja ima značajku sustava socijalnog uče-
nja je zajednica prakse. Wenger i sur. (2002, 4) defi niraju zajednicu prakse kao 
"grupu ljudi koji dijele određeni interes, probleme, strast za neku temu i koji pro-
dubljuju svoje znanje i ekspertizu u tom području kroz kontinuiranu interakciju".

  ■ Slika 2. Online zajednica prakse u stručnom usavršavanju učitelja

Online zajednica prakse
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Online zajednica prakse u stručnom usavršavanju učitelja uključuje tri bit-
na elementa: zajednicu, učenje i tehnologiju (Slika 2). Zajednica podrazumijeva 
grupu učitelja koji u dužem vremenskom periodu surađuju i uče kako bi una-
prijedili neki aspekt svoje prakse. Wenger i sur. (2002) ističu kako se tu ne radi 
samo o mrežnoj stranici ili primjerima dobre prakse već o grupi ljudi koji kroz 
međusobnu  interakciju grade odnos i koji imaju zajednički cilj. Premda  zajed-
nice prakse mogu biti različite veličine, potrebno je voditi računa da u  online 
okruženju one ne budu prevelike kako bi se omogućila simetrična  komunikacija i 
kako sudionici ne bi bili opterećeni velikom količinom informacija. Zbog toga je 
uputno učitelje podijeliti u manje grupe od tri do šest članova. Dobro je formirati 
grupe učitelja istog predmeta (npr. učitelji biologije ili učitelji razredne nastave) 
koji rade u istom razredu kako bi mogli razmjenjivati praktična iskustva i pro-
vesti njihovu dublju analizu (Roth i sur., 2017).  Suradnje u grupi neće biti bez 
kvalitetnog  vođenja. Voditelji mogu biti iskusni učitelji, pedagozi ili predstavnici 
 akademske zajednice. Ako je to moguće, dobro je ostvariti vođenje u paru (npr. 
pedagog i iskusni učitelj). Zadaća je voditelja stvoriti odnos povjerenja među 
članovima zajednice te artikulirati proces unaprjeđenja prakse i učenja. Zajednica 
prakse nije trajno stručno tijelo, već se javlja kao potreba praktičara suočenih s 
istim problemima.

Potencijal
Ljudi su
suočeni sa
sličnim
situacijama bez
mogućnosti 
razmjene 
iskustava.

∙  pronalaženje
   suradnika
∙  otkrivanje
   sličnosti

∙  ispitivanje
   povezanosti
∙  definiranje 
   zajedničkog
   pothvata
∙  dogovaranje
   zajednice

∙  pričanje
   priča
∙  očuvanje
   proizvoda
∙  prikupljanje
   uspomena

∙  kontaktiranje
∙  komuniciranje
∙  sastajanje
∙  traženje savjeta

∙  sudjelovanje
   u zajedničkim
   aktivnostima
∙  stvaranje
   proizvoda
∙  prilagođavanje
   promijenjenim 
   okolnostima
∙  obnavljanje
   interesa
∙  posvećenost
   odnosa

Okupljanje
Članovi se 
okupljaju i 
prepoznaju 
svoje
potencijale.

Aktivnost
Članovi se 
angažiraju oko 
razvoja prakse.

Razilaženje
Članovi nisu
više tako aktivni,
ali zajednica je
još uvijek živa
kao poticaj
i središte
spoznaje.

Sjećanje
Zajednica nije
više u središtu,
ali ljudi je još
uvijek pamte
kao značajan
dio svog
identiteta.

  ■ Slika 3. Etape razvoja zajednice prakse (Wenger, 1998)
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Prema Wengeru (1998) zajednica prakse ima sljedeće razvojne etape 
(Slika 3): članovi se okupljaju, defi niraju zajedničke izazove, prepoznaju svoje 
potencijale i angažiraju se oko unaprjeđenja prakse. Nakon sudjelovanja u zajed-
ničkim aktivnostima koje rezultiraju ostvarivanjem promjena i učenjem, članovi 
više nisu tako aktivni, ali mogu nastaviti komunicirati, sastajati se i razmjenjivati 
iskustva. Na kraju aktivnosti u zajednici prakse prestaju, ali za njezine članove 
ona predstavlja važan dio njihova identiteta. Promjene do kojih su došli sudjelo-
vanjem u zajednici nastavljaju se primjenjivati u praksi, a spoznaje se prepriča-
vaju i prezentiraju u različitim oblicima (neformalni razgovori, stručni skupovi, 
objavljeni radovi i sl.).

 Online učenje provodi se međusobnom  interakcijom sudionika. Kako bi uči-
telji mogli surađivati, potrebno je da se međusobno upoznaju. Ako se radi o uči-
teljima iz iste škole, onda međusobno upoznavanje može trajati kraće. Sljedeći 
korak odnosi se na dogovor oko ciljeva i načina  suradnje. Knowles i sur. (2005) 
ističu kako odrasle osobe imaju veliko iskustvo, o čemu treba voditi računa u 
organizaciji njihova učenja. U stručnom usavršavanju nije lako utvrditi iskustvo 
kojim raspolažu učitelji ako ih nedovoljno poznajemo, što se posebno može javiti 
kao problem u  online okruženju. Kako bi organizatori online stručnog usavršava-
nja dobili uvid u iskustvo i interese učitelja, mogu se poslužiti rezultatima istra-
živanja. Na primjer, Hrvatska sudjeluje u OECD-ovu istraživanju TALIS, koje se 
provodi svakih pet godina. U posljednjem istraživanju provedenom 2018. godine 
utvrđeno je da naši učitelji imaju najveću potrebu za stručnim usavršavanjem 
u vezi s poučavanjem djece s posebnim potrebama i primjenom IKT vještina u 
nastavi "bez obzira na to što je u ovom ciklusu velika većina hrvatskih učitelja 
izjavila da je njihovo stručno usavršavanje u prethodnih 12 mjeseci obuhvaćalo 
temu poučavanja djece s posebnim potrebama (67 %) i primjene IKT vještina u 
nastavi (73 %)" (Markočić Dekanić i sur., 2019, 106). Dakako, specifi čne detalje 
o iskustvima pojedinih učitelja nije moguće dobiti samo na temelju istraživanja 
provedenim na uzorku već prije svega kroz komunikaciju, a posebno raspravama 
o inicijalnim  videozapisima nastave, što se može ostvariti na online forumu. Time 
se može dobiti uvid ne samo u obrazovne interese već i u probleme koji se javlja-
ju u trenutačnoj praksi. Uvid u iskustva članova  zajednice prakse može poslužiti 
prilagodbi stručnog usavršavanja specifi čnom kontekstu i kulturnom okruženju. 
Time učenje postaje situacijsko (Pritchard i Woollard, 2010).

Za realizaciju situacijskog učenja u okviru online zajednice prakse važnu ulo-
gu ima tehnologija koja treba omogućiti komunikaciju među sudionicima struč-
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nog usavršavanja, razmjenu iskustava i multimedijskih sadržaja namijenjenih 
učenju učitelja te refl eksiju. Razvojem web 2.0 alata navedeno u tehnološkom 
smislu nije problem postići. Naime, razvojem  interneta početkom 90-ih godina 
prošlog stoljeća tadašnja web 1.0 tehnologija bila je usmjerena na sadržaje. Od 
2000. godine pa nadalje do izražaja dolazi web 2.0 tehnologija koja uključuje 
 društvene mreže (npr. Facebook, Twitter), društvene medije (npr. YouTube, Vi-
meo, Flickr) i različite aplikacije za komunikaciju i  suradnju (npr. Skype, Viber). 
Blessinger i Wankel (2013) ističu da web 2.0  alati namijenjeni učenju omogućuju 
a) fl eksibilne forme učenja na različitim međusobno povezanim digitalnim plat-
formama, b) dostupnost i niske cijene uređaja i aplikacija, c) učenje koje potiče 
suradnju i sudjelovanje, d) afektivno učenje kroz autentične aktivnosti učenja 
i e) samovođeno i samoregulirano učenje kroz njegovanje osjećaja pripadanja 
zajednici. Koristeći web 2.0 alate, moguće je ostvariti sinkronu i asinkronu ko-
munikaciju sudionika zajednice. Sinkronu komunikaciju omogućuju alati kao što 
su Skype, Viber ili Facebook Messenger. Osim tekstualnih poruka te aplikacije 
omogućuju uspostavu videopoziva i/ili audiopoziva, u koje je moguće uključiti 
više sudionika. Osim na računalima aplikacije za sinkronu komunikaciju mogu 
se koristiti i na pametnim telefonima, što pruža mogućnost učenja u bilo koje 
vrijeme i na bilo kojem mjestu. Asinkronu komunikaciju omogućuju online fo-
rumi na kojima se osim pisanog teksta mogu objaviti multimedijski sadržaji koji 
omogućuju razmjenu iskustava i refl eksiju (npr. raspravom o  videozapisima na-
stave). Tehničke mogućnosti suvremenih aplikacija pružaju različite mogućnosti 
suradnje, komunikacije i stvaranja, a ne samo uporabe sadržaja, što je važno za 
ostvarivanje online  konstruktivističkog učenja. Međutim, to učenje vrlo se lako 
može pretvoriti u puko pregledavanje sadržaja i površnu raspravu ako učenje 
nije dobro osmišljeno, vođeno i ako sudionici ne preuzmu svoj dio odgovornosti. 
Lakšem snalaženju i dobroj organizaciji  online učenja doprinose različiti alati 
dostupni na sustavima kao što je Moodle, koji su njegovi autori namijenili ostva-
rivanju konstruktivističkog online učenja (Dougiamas i Taylor, 2003). Sustav 
Moodle omogućuje kreiranje više virtualnih prostora suradnje (tečajeva), unutar 
kojih se mogu koristiti različiti online alati (forumi, pričaonice, lekcije, testovi, 
upitnici, wikipedije, repozitoriji, mrežne stranice, kalendari i sl.). Kako bi se su-
dionici mogli snaći, dobro je na početku stranice virtualnog prostora suradnje 
(tečaja) postaviti oglasnu ploču s rasporedom, objašnjenjima i poveznicama na 
aktivnosti u kojima se očekuje sudjelovanje učitelja. Williams (2002) ističe kako 
bi, unatoč velikim mogućnostima koje pruža tehnologija, trebalo voditi računa o 
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razumljivosti prezentiranih informacija i lakoći uporabe mrežne stranice namije-
njene  online učenju. Oko oblikovanja i organizacije prostora dobro je razgovarati 
sa sudionicima stručnog usavršavanja te uvažiti njihove prijedloge.

  ■ Slika 4. Primjer dijela rasprave na forumu sustava Moodle o videozapisu
nastave dostupnom na YouTube servisu

Za realizaciju  konstruktivističkog učenja mogu poslužiti forumi na kojima 
sudionici podijeljeni u manje grupe raspravljaju o unaprjeđenju svoje nastave. Pri 
tome je uputno ostvariti refl eksiju u odnosu na  videozapise nastave, koje je mo-
guće uključiti u poruku na forumu pomoć automatski kreiranog koda na YouTube 
servisu (Slika 4). Za ostvarivanje refl eksije bitni su komentari ostalih učitelja, ali 
isto tako i voditelja stručnog usavršavanja. Povratne informacije sudionika online 
 zajednice prakse mogu sadržavati sljedeće elemente: a) uvodni komentar koji uk-
ljučuje pozitivne ili empatične opće konstatacije o nastavi, b) pozitivnu povratnu 
informaciju koja sadrži opis i pohvalu barem jedne dobro ostvarene nastavne 
situacije, c) korektivnu povratnu informaciju koja ukazuje na dijelove nastave 
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koje je moguće unaprijediti, d) postavljanje pitanja u svezi povratnih informa-
cija kako bi se utvrdilo je li ih učitelj razumio, e)  planiranje narednih aktivnosti 
koje mogu uključivati primjere nastave ili multimedijske obrazovne sadržaje i 
f) završni pozitivni komentar ili ohrabrenje (Parsons i Reid, 1995; Schepis i sur., 
2001; Hemmeter i sur., 2011). 

Ukratko, važno je da refl eksivni komentari budu napisani u pozitivnom tonu, 
ali isto tako da na stručan način ukažu na mogućnosti unaprjeđenja nastave. To 
zahtijeva kontinuirano učenje i dobru pripremu svih sudionika online  zajedni-
ce prakse. Kvalitetno napisani refl eksivni komentari na forumu imaju nekoliko 
prednosti u odnosu na uobičajene rasprave koje se mogu voditi licem u lice izme-
đu sudionika stručnog usavršavanja:

1. Ti komentari predstavljaju trajan dokument na koji se sudionici uvijek mogu 
vratiti u različitim fazama stručnog usavršavanja. 

2. Mrežna  suradnja omogućuje dublje promišljanje i refleksiju (Cho i Schunn, 
2003).

3. Komentari na forumu omogućuju povezivanje teksta i vizualnih sadržaja, što 
je u skladu s multimedijskim principom vremenske blizine, čiji je medijan 
efekta učinka 1,22 (Mayer, 2019b).

Za ostvarivanje  konstruktivističkog učenja u online stručnom usavršavanju 
učitelja Panda i Mishra (2008) preporučuju uporabu različitih alata podijeljenih u 
pet kategorija: alati za orijentaciju i organizaciju,   alati za učenje, alati za  interak-
ciju i suradnju, alati za podršku i analitički alati (Slika 5).
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Orijentacija
i organizacija

•  oglasna ploča i kalendar   •  silabus/kurikulum
•  informacije o voditeljima i sudionicima •  okvirne aktivnosti stručnog  
   stručnog usavršavanja       usavršavanja
•  konceptualna karta cijelog programa

Aktivnosti
učenja

•  moduli stručnog usavršavanja  •  projekti i analize slučaja
•  aktivnosti za samoprocjenu   •  akcijska istraživanja
•  refleksivni zadatci (komentari nastave •  refleksivni dnevnici
    ili literature, postavljanje pitanja i sl.)

Interakcija
i suradnja

•  e-pošta     •  Wiki
•  forumi     •  mrežni seminar
•  pričaonice    •  pametna ploča kao dodatak 
•  osobni prostor sudionika      mrežnom seminaru

•  mentorska podrška   •  tražilice
•  tehnička podrška    •  rječnici i tezarusi
•  online izvori    •  pravila ponašanja i emotikoni

Podrška

•  evaluacija cijelog programa   •  zadovoljstvo sudionika
    stručnog usavršavanja   •  refleksija procesa online suradnje
•  evaluacija modula stručnog usavršavanja •  vrednovanje učenika
•  evaluacija procesa u zajednici prakse

• evaluacija cijel

Analiza

  ■ Slika 5. Elementi online konstruktivističkog učenja (Panda i Mishra, 2008)
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Značajke učinkovitog online stručnog usavršavanja 

Profesionalni razvoj učitelja realizira se u nekoliko faza, od početnika do 
stručnjaka. Temeljna je razlika među njima kako učitelj unaprjeđuje svoj rad 
prema statusu učitelja stručnjaka, automatizacija postupaka i razvijanje rutina 
za obradu važnih informacija o ključnim aspektima nastave (Berliner, 1988). S 
obzirom na nedostatak iskustva učitelju početniku teško je nadzirati svoje profe-
sionalno učenje, a znanja, vještine i stavovi koji su potrebni za optimalno  vođenje 
nastave ne mogu se potpuno razviti tijekom inicijalnoga obrazovanja budućih 
učitelja (Hammerness i sur., 2005). Stoga učitelji moraju preuzeti ulogu cjeloži-
votnih učenika (Liu, 2012). U tome važnu ulogu ima adaptivna ekspertiza koja 
podrazumijeva razvijanje metakognitivnih vještina za  praćenje vlastitoga učenja 
kako bi učitelji mogli samostalno vrednovati svoj napredak i određivati nove 
ciljeve svoga učenja (Bransford i sur., 2000). Krajnji je cilj adaptivne ekspertize 
razvijanje kompetencija samovođenog učenja. 

Učenje učitelja događa se tijekom cijelog njihova radnog vijeka, zbog čega je 
potrebno voditi računa o specifi čnostima učenja odraslih. Knowles i sur. (2005) 
ističu kako je motivacija odraslih za profesionalnim razvojem uglavnom intrin-
zičnoga karaktera, dok nametanje vanjskih ciljeva i zahtjeva može predstavljati 
prepreku u unaprjeđenju prakse (Liu i sur., 2019). Važno je pružiti odraslim oso-
bama autentična iskustva učenja (McDougall, 2015) i omogućiti im izbor obli-
ka, metoda te sadržaja učenja. Odraslima je pri tome važno da su iskustva koja 
donose u okruženje učenja prepoznata i vrednovana. Oni su spremni učiti kada 
su nova znanja i vještine relevantne i primjenjive u kontekstu stvarnoga života 
(McDougall, 2015). Stoga sadržaji stručnog usavršavanja učitelja trebaju biti u 
funkciji unaprjeđivanja stručnih, metodičkih i općih pedagoških znanja učitelja, 
što za cilj ima pospješiti rezultate učenja učenika. 

Učenje učenika može se pospješiti unaprjeđivanjem kvalitete nastave, što je 
temeljni problem čijem bi rješavanju stručno usavršavanje trebalo biti posveće-
no. Kvalitetna nastava podrazumijeva različite značajke u odnosu na različita 
predmetna područja, no svima su im zajedničke sljedeće sastavnice: upravljanje 
razredom, podrška učenicima i kognitivna aktivacija kao generički aspekti na-
stave, koji tvore tri osnovne dimenzije kvalitete nastave (Praetorius i sur., 2018). 
Osim navedenih, značajkama kvalitetne nastave pripadaju i nastava usmjerena 
na učenika, aktivno učenje, razvijanje metakognicije kod učenika, samoregulira-
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no učenje,  formativno vrednovanje u vidu pravovremenih povratnih informacija 
te  suradničko i problemsko učenje. Kako bi učenici dostizali visoka kognitivna 
postignuća, važno je pružiti im okruženje za učenje koje stimulira intelektualnu 
aktivnost (Mills i sur., 2009; Kind i sur., 2011). Važno je pritom i da se učenici 
na nastavi osjećaju dobro, čemu doprinose vrijednosti, stavovi i ponašajni obras-
ci učitelja, npr. empatija, toplina, autentičnost, prihvaćanje različitosti, potica-
nje učenja, jasnoća komuniciranja koja uključuje jasno iznošenje svrhe i cilje-
va nastave, dobru organizaciju nastavnoga sata te jasno tumačenje uz primjere
(Bezinović i sur., 2012). Kada je u pitanju online nastava dobro je osigurati njenu 
kombinaciju s učioničkim učenjem. Naime, u metaanalizi koju su proveli Means 
i sur. (2013) utvrđeno je da kombiniranje online i učioničke nastave učinkovitije 
od učenja koje se ostvaruje samo u  online okruženju. Osim toga, kvaliteti online 
nastave doprinose istraživačko i suradničko učenje te variranje različitih nastav-
nih sadržaja i metoda. Morgan i sur. (2016) utvrdili su da učinkovitosti  infor-
macijsko-komunikacijske tehnologije u nastavi znatno doprinose različiti oblici 
 interakcije s učiteljem i drugim učenicima u nastavi. Oni ističu kako je imple-
mentacija IKT-a najučinkovitija kada se temelji na jasno postavljenim nastavnim 
ciljevima i planovima, kvalitetnim nastavnim materijalima i tehničkoj podršci te 
kada je povezana sa stručnim usavršavanjem učitelja.

Široko prihvaćeni model učinkovitog stručnog usavršavanja podrazumijeva 
pet značajki: usmjerenost na sadržaj nastavnoga predmeta, aktivno učenje učite-
lja, usklađenost s državnim, lokalnim i školskim obrazovnim politikama, dovolj-
no trajanje kako bi se postigle promjene u radu učitelja te kolektivno i suradnič-
ko sudjelovanje učitelja (Desimone, 2009). Roth i sur. (2017), uz već navedene 
značajke stručnog usavršavanja, predlažu: razradu konceptualnog (teorijskog) 
okvira i jasno određivanje ciljeva učenja učitelja i učenika, postavljanje naglaska 
na dubini, a ne toliko na širini stručnog usavršavanja, osposobljavanje vodite-
lja stručnog usavršavanja te brigu o održivosti programa stručnog usavršavanja. 
Darling-Hammond i sur. (2017) navode još i modele učinkovite prakse kako bi 
mentorskom i vršnjačkom podrškom, povratnim informacijama i prilikama za 
refl eksiju došlo do razmjene stručnog znanja među učiteljima. Sugerira se da 
stručno usavršavanje ostvareno u zajednici prakse treba biti orijentirano na sva-
kodnevna iskustva učitelja (Ball i Cohen, 1999). 

U daljnjoj raspravi usmjerili smo se na značajke online stručnog usavršava-
nja koje se odnose na aktivno i  suradničko učenje, uporabu obrazovnih resursa 
i učenje  po modelu, refl eksiju i  vođenje te koherentnost stručnog usavršavanja.
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Aktivno i  suradničko učenje

Aktivno učenje učitelja podrazumijeva njihovo osmišljavanje i isprobavanje 
novih nastavnih metoda i strategija poučavanja (Darling-Hammond i sur., 2017; 
Lindvall i Ryve, 2019). To uključuje aktivnosti smislene analize učenja i pouča-
vanja poput promatranja nastave, izrade nastavnih priprava, uvježbavanja pro-
vedbe nastavnoga sata u simuliranim uvjetima, pregledavanja učeničkih radova, 
vršnjačkog i mentorskog poučavanja,  vođenja sustručnjačkih rasprava (Birman 
i sur., 2000), pisanja izvještaja ili dnevnika o svojim nastavnim iskustvima te 
izvještavanja o procesu i rezultatima svoga profesionalnog učenja. 

Digitalne tehnologije zahtijevaju aktivno uključivanje sudionika u proces 
učenja, čime se otvara mogućnost suradničkoga učenja (Ernest i sur., 2013).  Su-
radnja mrežnim putem složen je proces razmjene ideja i konstruiranja znanja u 
kojemu učiteljima treba pružiti podršku u razvoju sposobnosti  samoregulacije 
umjesto prilagođavanja njihovim različitim stilovima učenja (Teräs, 2014). Su-
radničkim učenjem učitelji postaju nositelji promjena u nastavi jer su izravno 
uključeni u osmišljavanje kvalitetnih strategija poučavanja i materijala za pobolj-
šanje učenja učenika (Voogt i sur., 2015).

S obzirom na učinkovitost programa stručnog usavršavanja u kojima učitelji 
uče u zajednicama prakse (Owston i sur., 2008; O’Dwyer i sur., 2010; Roth i 
sur., 2011), posebno treba poticati situacijsko učenje (Lave i Wenger, 1991). Oli-
ver i Herrington (2000) identifi cirali su devet ključnih elemenata za ostvarivanje 
situacijskog učenja u  online okruženju: 1) autentični kontekst (fokusiranost na 
praktične probleme), 2) autentične aktivnosti (rješavanje kompleksnih problema 
za koje nema unaprijed zadanih rješenja), 3)  interakcija s iskusnijim praktičarima 
i stručnjacima, 4) dostupnost različitih multimedijskih sadržaja i sagledavanje 
problema iz različitih perspektiva, 5) stvaranje znanja kroz suradničke aktivno-
sti (npr. rasprave u paru ili manjim grupama na online forumu), 6) refl eksivno 
promišljanje rezultata i procesa učenja, 7) eksplicitno objašnjenje svojih ideja i 
rezultata učenja, 8) stalna podrška drugih članova zajednice prakse i voditelja te 
9) autentično  suradničko vrednovanje procesa i rezultata učenja.

  Zajednice prakse kao oblik profesionalnoga razvoja učitelja snažan su katali-
zator razmjene znanja u neformalnoj društvenoj mreži jer se ona odvija u kontek-
stu učiteljevih neposrednih interesa i potreba (Hew i Hara, 2007). U istraživačkoj 
zajednici prakse (Garrison i sur., 2000) smisleno se učenje odvija konstruiranjem 
značenja stalnom komunikacijom među učiteljima, njihovim upravljanjem di-
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jelovima vlastitog procesa učenja, pružanjem sustručnjačke podrške, pospješi-
vanjem aktivnoga učenja te poticanjem kritičkog mišljenja učitelja. Taj model 
sugerira da se  interakcija sudionika u online kontekstu mora odvijati u odnosu 
prema specifi čnim kognitivnim ciljevima, ali u obzir treba uzeti i afektivne cilje-
ve programa kako bi se stvorilo sigurno okruženje za razmjenu ideja i za razvija-
nje smislenoga diskursa (Garrison i Cleveland-Innes, 2005). Lai i sur. (2006) su 
na temelju analiza nekoliko učinkovitih programa stručnog usavršavanja utvrdili 
sljedeće značajke online zajednica prakse: radi se o dugoročnim projektima koji 
su imali jasnu svrhu povezanu s unaprjeđenjem prakse, zajednice uključuju razli-
čite članove i čvrsto stručno  vođenje, a podrazumijeva se primjereno korištenje 
tehnologije s naglaskom na sudjelovanju i zajedništvu.

Upotreba obrazovnih resursa i učenje  po modelu

Nastava se često odvija iza zatvorenih vrata učionica pa učitelji sustručnjaci, 
čak ni oni iz iste škole, često ne znaju kako izgleda nastava njihovih kolega. Pro-
blem je i to što učitelji svoja znanja i iskustva o tome što nastavu čini uspješnom 
uglavnom ne dijele na sustavan način (Bezinović i sur., 2012). U zajednicama 
učenja učitelji mogu dijeliti svoja praktična iskustva razmjenjujući  videozapise. 

 Analiza videozapisa nastave jedan je od vodećih trendova u svjetskoj praksi 
stručnoga usavršavanja budućih i iskusnih učitelja (Gaudin i Chaliès, 2015). To 
može uključivati odabrane videosnimke koje služe kao zoran prikaz nastavne 
prakse, čime se pospješuje  suradničko učenje učitelja (Seago i sur., 2018), re-
fl eksiju o održanoj nastavi te razvoj mogućnosti zapažanja različitih čimbenika 
nastavnoga procesa (Marsh i Mitchell, 2014). Sposobnost promatranja i tumače-
nja učioničkih interakcija za vrijeme nastave i donošenje važnih odluka na teme-
lju tih zapažanja važne su komponente učiteljevih metodičkih znanja i vještina 
(Borko i sur., 2011). Kada se učenje učitelja odvija na temelju analize praktičnih 
primjera nastave, središnja se važnost pridaje ulozi rasprava u analizi učioničkih 
interakcija i elemenata kvalitetne nastave, na čemu se gradi metodičko znanje 
učitelja (Nemirovsky i Galvis, 2004). Integriranjem videozapisa nastave u onli-
ne stručno usavršavanje učitelji mogu podešavati gledanje snimki na način koji 
njima odgovara te, primjerice, zaustavljati videozapis u željenoj točki, vraćati 
odgledano klikom miša ili alatom za anotaciju dodavati vlastite analitičke ko-
mentare na promatranu nastavu. 

Osim videozapisa nastave u stručnom usavršavanju moguće je koristiti vi-
deozapise kao sadržaje učenja. Brunvand (2010) navodi sljedeće preporuke za 
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izradu  videozapisa koji se mogu koristi u obrazovanju i stručnom usavršavanju 
učitelja: 1) videozapis i važnije segmente trebalo bi započeti vidljivim naslovom 
i natuknicama koji upućuju na temu, nastavne metode i strategije, sudionike i 
kontekst snimke, 2) potrebno je navesti ciljeve koji bi trebali pojasniti što učitelji 
mogu naučiti gledajući određeni segment videozapisa, 3) videozapis može sadr-
žavati uputu koja pomaže prilikom gledanja videozapisa te poveznice uključene u 
pojedine dijelove snimke koje upućuju na dodatne sadržaje, 4) dobro je uključiti 
komentare učitelja čija je nastava uključena u videozapis, 5) u komentare po-
jedinih dijelova nastavnog procesa moguće je uključiti više sudionika (učitelji, 
učenici, pedagozi, roditelji itd.) te navesti različite interpretacije istog događaja, 
6) dobro je istaknuti pojedine dijelove videozapisa koristeći znakove, statične 
slike, usporenu snimku i sl., 7) prilikom gledanja videozapisa preporučljivo je 
omogućiti refl eksiju, što se može postići uporabom online aplikacija kao što je 
Vialogues (https://www.vialogues.com/about). 

Premda postoje različita istraživanja koja utvrđuju učinkovitost stručnog usa-
vršavanja u kojima su videozapisi nastave korišteni kao primjeri dobre prakse 
za učenje  po modelu (Lewis i Perry, 2014, 2017) ili za analizu nastave drugih 
učitelja i vlastite nastave (Santagata i Guarino, 2011; Kiemer i sur., 2015; Roth i 
sur., 2017; Taylor i sur., 2017), postoji vrlo malo istraživanja u kojima su video-
zapisi korišteni u  online okruženju. Leblanc (2018) je proveo više istraživanja od 
kojih su neka ostvarena uz uporabu online platformi za raspravu o videozapisima 
nastave. Utvrdio je da  suradnja učitelja početnika sa starijim kolegama doprinosi 
njihovu profesionalnom razvoju. 

Prvi autor ovog teksta više je od 15 godina koristio rasprave o videozapisi-
ma nastave na online forumima sustava Moodle. U početku su videozapisi bili 
snimljeni i proslijeđeni učiteljima na DVD-ima, a kasnije su za pohranjivanje 
i razmjenu korišteni mrežni servisi kao što su YouTube i Vimeo. Sudionici su 
kao prednosti kritičko-prijateljskih rasprava o videozapisima nastave prepoznali 
mogućnost suradnje te razmjene ideja i iskustava s više različitih osoba, od kojih 
neke mogu biti geografski udaljene, kao i dostupnost, dobivanje brzih povratnih 
informacija od sustručnjaka, trajnost multimedijskih zapisa te slobodniju i otvo-
reniju komunikaciju. Kao osnovne probleme naveli su nedostatak neposrednog 
kontakta i neverbalnih poruka (Bognar, 2008). Na temelju višegodišnje primje-
ne videozapisa u online stručnom usavršavanju moguće je zaključiti kako takvo 
stručno usavršavanje doprinosi stvaranju online  zajednice prakse, unaprjeđenju 
refl eksivnosti učitelja te promjenama u njihovoj nastavi. Međutim, za takav pri-
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stup stručnom usavršavanju nije dovoljno samo osigurati tehnologiju; puno je 
važnije stvoriti odnose povjerenja, iskrenosti, odgovornosti i posvećenosti struč-
nom razvoju. Za sve to potrebno je vrijeme3, ali isto tako stručne osobe i znan-
stveni projekti koji bi mogli doprinijeti razvoju modela online stručnog usavrša-
vanja4.

 Refl eksija i  vođenje

Visokokvalitetno stručno usavršavanje predviđa određeno vrijeme za promi-
šljanje učitelja o svojoj praksi i dobivanje povratnih informacija iskusnih kolega 
sustručnjaka i metodičara (Darling-Hammond i sur., 2017), čiji je cilj izravno 
uvođenje pozitivnih promjena u praksu. Refl eksivni je pristup zasnovan na isku-
stvenom učenju u kojemu učitelj planira, izvodi, vrednuje, mijenja i dokumentira 
vlastitu praksu (Bilač i Miljković, 2017). Refl eksija omogućuje učiteljima bolje 
razumijevanje i unaprjeđivanje vlastite nastave. Ona se smatra ključnim aspek-
tom kontinuiranog profesionalnog učenja učitelja, premda ne mora uvijek dovesti 
do dubinskog učenja (Jones, 2014). Dubina refl eksije i učenja učitelja mogu biti 
pospješeni suradničkim aktivnostima i  interakcijom sa sustručnjacima (Borko, 
2004). 

Gledanje  videozapisa i analiziranje drugih nastavnih artefakata (učeničkih 
radova, nastavnih priprava, nastavnih planova i programa, kurikuluma nastavnih 
predmeta itd.) u svrhu refl eksije učiteljima omogućuje osvijestiti raskorak izme-
đu uvjerenja o dobrom poučavanju i vlastite nastavne prakse, uočiti prednosti i 
nedostatke svoga poučavanja te objektivno sagledati različite situacije u učionici 
tijekom nastave (Tripp i Rich, 2012). Na pitanje koje videozapise koristiti, Gau-
din i Chaliès (2015) u svom sustavnom pregledu literature o uporabi videotehno-
logije u stručnom usavršavanju učitelja daju odgovor da je učinkovitije i etičnije 
koristiti videozapise nastave učitelja koji sudjeluju u programu stručnog usavrša-
vanja. Ako su predmetom analize videozapisi nastave sudionika programa struč-
noga usavršavanja nepoznatih učitelja, tada, bez obzira na veću mogućnost kri-
tičkoga odmaka od promatrane situacije i time veću slobodu u refl eksiji, postoji 
problem u nepodudarnosti odgojno-obrazovnih konteksta i zahtjeva te učioničkih 
iskustava učitelja iz videozapisa i učitelja iz programa stručnoga usavršavanja.

3  Beisiegel i sur. (2018) utvrdili su kako se ni nakon 15 sati inicijalnog stručnog usavršavanja i četiri dvosatna sastanka na ko-
jima su učitelji raspravljali o videozapisima nastave mnogi učitelji nisu osjećali spremnima podijeliti videozapise svoje nastave.
4 Autori ovog rada sudjeluju u četverogodišnjem projektu HRZZ-a "Stručno usavršavanje učitelja u funkciji unaprjeđenja 
rezultata učenja učenika osnovne škole u prirodoslovnom i matematičkom području", u kojemu učitelji biologije i matematike 
provode analizu videozapisa svoje nastave na sustavu Moodle (https://surfprima.net/). 
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S druge strane, promatranje nastave učitelja iz programa dovodi do veće izlože-
nosti promatranih učitelja no time i do veće mogućnosti za (samo)kritičku refl ek-
siju.

Osim online rasprava o  videozapisima nastave postoje različite mogućnosti 
ostvarivanja refl eksije u  online okruženju. Farrell (2015) navodi kako je u struč-
nom usavršavanju učitelja engleskog kao stranog jezika moguće koristiti refl ek-
sivni dnevnik, suradnički blog, refl eksivne rasprave nakon održane nastave, su-
radničko  vođenje i akcijsko istraživanje. Zadržimo se na akcijskom istraživanju 
jer se radi o vrlo kompleksnom istraživačkom pristupu koji omogućuje ostvariva-
nje refl eksije, ali isto tako i unaprjeđenje prakse. Akcijsko istraživanje predstavlja 
sustavan pristup planiranju, realizaciji,  praćenju, refl eksiji i objavljivanju rezul-
tata ostvarenih promjena. Učitelji koji se odluče ostvariti akcijsko istraživanje 
sudjeluju u svim prethodno spomenutim fazama vodeći posebno računa o refl ek-
siji koja može biti ostvarena na dva načina: kao samorefl eksija (npr. vođenjem 
refl eksivnog dnevnika) i kao refl eksija ostvarena u refl eksivnoj zajednici prakse 
(npr. rasprave kritičkih prijatelja na online forumu). U oba slučaja  refl eksija može 
biti ostvarena na tri razine: tehničkoj, praktičnoj/kontekstualnoj i kritičkoj (van 
Mannen, 1977; Taggart i Wilson, 2005). Za tehničku refl eksiju karakteristično je 
da su učitelji usmjereni na pronalaženje odgovarajućih postupaka koji će dovesti 
do ostvarivanja ciljeva nastave, pri čemu ne raspravljaju o vrijednosnim i teorij-
skim polazištima svoje prakse. Za praktičnu ili kontekstualnu refl eksiju značajno 
je povezivanje teorije i prakse te nastojanje da se razumije kontekst u kojem se 
nastava ostvaruje. Kritička refl eksija propituje odnose moći i dovodi u pitanje 
ideologiju koja nastoji opravdati društvene obrasce koji onemogućuju promjene. 
Za kvalitetu nastave važna su sva tri aspekta refl eksije koja bi bilo dobro razvijati 
još za vrijeme fakultetskog obrazovanja budućih učitelja. To se odnosi na praktič-
nu, a prije svega kritičku refl eksiju koja se vrlo rijetko sreće u online raspravama 
studenata (Bognar i Krumes, 2017). 

Vođenje stručnoga usavršavanja ima ključnu ulogu u pružanju potpore učite-
ljima pri primjeni nastavnih ideja i strategija o kojima su učili tijekom stručno-
ga usavršavanja (Desimone i Garet, 2015). Prilikom osiguravanja podržavajućih 
uvjeta i okruženja za  online učenje važno je prepoznati trenutačna raspoloženja 
učitelja i kultivirati pozitivne osjećaje, uvećati samopouzdanje i znatiželju sudio-
nika procesa učenja te pospješiti online komunikaciju (Wang i Kang, 2006). Sto-
ga je zadaća voditelja programa pomoći učiteljima uspostaviti međusobni odnos 
povjerenja, razviti primjerene komunikacijske oblike, omogućiti raspravu o pou-
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čavanju i učenju koje se odvija na videosnimkama, ali i koje snimke evociraju te 
pažljivo slušati, interpretirati komentare sudionika i usmjeravati raspravu (Borko 
i sur., 2008; Tekkumru-Kisa i Stein, 2017; Seago i sur., 2018). 

Dobro je da voditelj rasprava bude sustručnjak jer izravno može prepoznati i 
pomoći ispraviti zablude učitelja o poučavanju i učeničkom učenju, preporučiti 
korisne i pouzdane izvore te pružiti novi kontekst za učenje (Russell i sur., 2009). 
Voditelji stručnoga usavršavanja trebaju doznati specifi čne potrebe učitelja, od 
njih zahtijevati redoviti doprinos mrežnim raspravama, postavljati zanimljiva i 
višeslojna pitanja učiteljima, osporavati njihove stavove i vjerovanja, prepoznati 
područja kognitivnog konfl ikta, pomoći sudionicima povezati različite ideje te 
uz primjer, što konkretnije, poučiti učitelje o traženoj strukturi njihovih dijaloga 
kako bi njegovali aktivan istraživački odnos učitelja prema svojoj nastavi i online 
refl eksiju (Russell i sur., 2009). Vrlo je važno da učitelji pravovremeno i redovito 
dobivaju povratne informacije o svome radu (Philipsen i sur., 2019). 

Stručno usavršavanje koje vode voditelji koji sami nisu učitelji može se sma-
trati tradicionalnim jer suvremeni pristupi podrazumijevaju sustručnjačko  vođe-
nje (Beisiegel i sur., 2018). No učitelji se ponekad ne uspijevaju orijentirati na 
ključno u raspravi, primjerice na način razmišljanja učenika i dolaska do rješenja 
pa je zato dobro imati voditelja programa koji nije učitelj, primjerice pedagoga. 
Vođenje se s vremenom može prepustiti učiteljima kako bi se postigla održivost 
programa (Roth i sur., 2017). To podrazumijeva njihovo osposobljavanje za ulo-
gu voditelja kako bi na najbolji mogući način mogli doprinijeti kvaliteti stručnog 
usavršavanja u kojem sudjeluju (Schueler i Roesken-Winter, 2018).

Koherentnost stručnoga usavršavanja

Pojam koherentnosti stručnog usavršavanja odnosi se na sadržaje, ciljeve i 
aktivnosti stručnoga usavršavanja koji su usklađeni sa školskim nastavnim plano-
vima i programima, znanjem i stavovima učitelja, potrebama učenika te školskim, 
lokalnim, regionalnim i državnim reformama i politikama (Desimone i Garet, 
2015). Pritom su učitelji aktivno uključeni u proces obrazovne promjene na dva 
načina: a) učenjem kako koristiti reformske nastavne materijale i prilagoditi nove 
didaktičko-metodičke postupke u vlastitoj praksi i b) aktivnim osmišljavanjem 
vlastitih nastavnih materijala i osmišljavanjem inovativnih nastavnih pristupa 
prilagođenih kontekstu učiteljeve nastavne prakse. S jedne strane nastoje se odre-
diti jasni ciljevi koji polaze od uspješnih načina djelovanja u svjetlu znanstvenih 
dokaza o tome što funkcionira, a što treba unaprijediti (Lindvall i Ryve, 2019). S 
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druge strane, potiče se aktere na različitim razinama odgojno-obrazovnog sustava 
da pronalaze autentična rješenja za unaprjeđenje nastave, što ide ukorak s vi-
đenjem učitelja kao inicijatora obrazovnih promjena. O koherentnosti programa 
stručnog usavršavanja važno je voditi računa i nakon sudjelovanja u programu 
stručnog usavršavanja jer učitelji uvijek grade vlastito, njima svojstveno viđenje 
koncepata i strategija o kojima uče u programu, stoga im treba neprestano pruža-
ti profesionalnu podršku. Bez stalnog kontakta sa zajednicom prakse učiteljima 
može biti teško provoditi nove nastavne strategije na način koji nije u skladu s 
ciljevima programa (Kohnen i Whitacre, 2017). 

Lindvall i Ryve (2019) u svom sustavnom pregledu literature o ovoj značajki 
stručnog usavršavanja navode da većina radova uključenih u njihovo istraživa-
nje izvještava o pozitivnim učincima koherentnosti na rezultate učenja učenika 
i nastavne prakse, znanje učitelja i/ili sudjelovanje učitelja u visokokvalitetnom 
stručnom usavršavanju. Međutim, neki radovi također izvještavaju o koheren-
tnosti koja nema učinka. Metaanaliza koja uključuje istraživanja o stručnom 
usavršavanju učitelja matematike (Blank i de las Alas, 2009) pokazala je da su 
programi stručnog usavršavanja koji uključuju najmanje dvije od tri vrste kohe-
rentnosti (1. usklađenost s kurikulumom ili državnim standardima, 2. povezanost 
sa svakodnevnim školskim aktivnostima, 3. kompatibilnost s nastavom i znanjem 
učitelja) imali veći utjecaj na matematička postignuća učenika (u 15 studija utvr-
đen je efekt učinka 0,32) u usporedbi s onima koji ih nisu uključivali (u deset 
analiziranih istraživanja efekt učinka bio je –0,19). 

Zaključak 

U vrijeme kada je svijet suočen s jednom od većih zdravstvenih kriza koja 
je dovela do prekida učioničke nastave i njezina ostvarivanja u online kontekstu, 
javlja se potreba traženja mogućnosti stručnog usavršavanja koje će također biti 
moguće ostvariti uz pomoć suvremene  informacijsko-komunikacijske tehnolo-
gije. Bilo bi pogrešno ako bi se pitanje online stručnog usavršavanja svelo na 
njegovu dostupnost uporabom naprednih uređaja i online aplikacija. Potrebno 
je zapitati se kako ostvariti  online učenje učitelja koje može doprinijeti razvoju 
njihovih kompetencija, unaprjeđenju nastave, a onda i kvaliteti učenja učenika.
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Online učenje učitelja može biti ostvareno na principima biheviorističke, 
kognitivističke i konstruktivističke  teorije učenja. Na temelju prethodne raspra-
ve možemo zaključiti kako bi online stručno usavršavanje trebalo temeljiti prije 
svega na konstruktivizmu, u kojem se uči kontinuiranom  suradnjom sudionika 
 zajednice prakse. To je moguće ostvariti uz pomoć web 2.0 aplikacija kao što 
je Moodle. Međutim, u takvo je učenje moguće povremeno uključiti i progra-
mirane sekvence (npr. za učenje jednostavnih pojmova) i  videozapise izrađene 
na principima multimedijskog učenja (npr. za inicijalno upoznavanje pedagoških 
sadržaja). Učenje koje može dovesti do promjena u nastavi treba biti zasnovano 
na uporabi modela dobre prakse te refl eksivnih rasprava o videozapisima nastave 
sudionika stručnog usavršavanja.

Kratkotrajne mrežne seminare i online tečajeve koji se svode na pregledava-
nje i provjeravanje usvojenosti digitalnih sadržaja treba zamijeniti novim strate-
gijama organiziranoga i strukturiranog profesionalnoga učenja učitelja (Garet i 
sur., 2001). Posebno je važno voditi računa o značajkama stručnog usavršavanja, 
što bi trebalo uključivati aktivno i  suradničko učenje u okviru zajednice prak-
se. Takvo učenje podrazumijeva stalnu  interakciju između sudionika stručnog 
usavršavanja s ciljem pronalaženja mogućnosti unaprjeđenja odgojno-obrazovne 
prakse. Pogrešno bi bilo očekivati da učitelji sami pronađu sva rješenja za una-
prjeđenje kvalitete nastave. Učiteljima su potrebni primjeri kvalitetne nastave i 
teorijska objašnjenja principa na kojima se oni temelje. Online alati omogućuju 
prezentaciju takve prakse u obliku videozapisa nastave te digitalnih sadržaja koji 
su oblikovani na principima multimedijskog učenja. Važno je osigurati i kvali-
tetno  vođenje koje posebno dolazi do izražaja prilikom ostvarivanja refl eksivnih 
aktivnosti u online zajednici prakse. To se između ostalog odnosi na uključivanje 
učitelja u akcijska istraživanja koja predstavljaju mogućnost za sustavno i pro-
mišljeno uvođenje promjena u odgojno-obrazovnu praksu. S obzirom na to da se 
radi o kompleksnom pristupu učenju, učiteljima je potrebna pomoć iskusnih oso-
ba, a posebno drugih učitelja koji imaju iskustva u ostvarivanju novih nastavnih 
pristupa. U realizaciji stručnog usavršavanja bitno je voditi računa o koherentno-
sti ciljeva sa širim reformskim nastojanjima koja su prisutna u društvu. S obzirom 
na to da već duže vrijeme postoji intencija uvođenja  online učenja učenika i uči-
telja, a novonastala situacija uzrokovana pandemijom  COVID-19 bolesti dodatno 
ga je potencirala, nadamo se da prethodna rasprava može doprinijeti uvođenju 
kvalitetnijeg online stručnog usavršavanja u naš odgojno-obrazovni sustav.
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Online teacher professional development:
an important condition for successful distance learning

Abstract 

In the last 20 years, the importance of online learning has become increa-
singly important due to the expanding availability of information and com-
munication technology. This was particularly evident during the coronavi-
rus epidemic, which has forced teachers and students to replace classroom 
teaching with online teaching. An important feature of online professional 
development is that opportunities for teacher learning by using Informati-
on and communications technology can be available anytime and anywhe-
re. Despite the increasing availability of online professional development, 
it does not necessarily mean that quality teacher learning, which can con-
tribute to the improvement of teaching, occurs in such an environment. 
Therefore, the purpose of this paper is to examine the theoretical starting 
points of teacher learning and to determine the features of effective online 
professional development. Teachers' online learning should be based on 
constructivist principles, assuming that knowledge is generated through 
social interaction within the community of practice. However, this does not 
mean that strategies and contents created within the framework of behavi-
orist (e.g. programmed teaching) or cognitivist learning theory (e.g. digital 
contents created according to the principles of multimedia learning) cannot 
be used in a constructivist online environment. Online professional deve-
lopment for in-service teachers should comprise active and collaborative 
learning, model learning, skillful facilitation, various forms of refl ection, 
namely discussion concerning videos of classroom teaching, use of cla-
ssroom teaching artefacts, and coherence.

Keywords: communities of practice, electronic learning, online learning, 
theories of learning 


