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SaZetak

U posljednjih je trideset godina u Hrvatskoj doslo
do mnogih promjena, prvenstveno politi¢kih, koje su utjecale
i na sam obrazovni sustav. Uspjeh takvih obrazovnih
promjena ovisi i 0 nastavniku. Za sam neposredan rad u
razredu poznata je vafnost znanja samih nastavnika kao i
njihova wuvjerenja o poucavanju i ucenju. Tako je fokus
obrazovnih istraZivanja, u posljednjih nekoliko desetljeca,
upravo utjecaj na uvjerenja i znanje samih nastavnih o
gnanstvenoj pozadini nastavnih sadrZaja, nacinu poucavanja
istih te o organizaciji i vodenju Samog nastavnog procesa.
CijeloZivotno uéenje nastavnika od velike je vaZnosti, kao i
poznavanje znanja i uvjerenja, kako trenutnih tako i bududih
nastavnika (kemije), koja bi trebala biti razvijana u duhu
najnovijih teorija uéenja i poucavanja i reformi te biti jedno
od sredisnjih pitanja i zanimanja metodicara.

Provedena su razliita istraZivanja o znanju i
uvjerenjima nastavnika u razlic¢itim zemljama, tj. pozadina
istih su drugaciji sustavi obrazovanja, koja pokazuju
razliditost istih, sukladno okruZenju u kojem su nastala.
Samim time usporedba istih, obzirom na politicke, religijske i
kulturne razlike, nije moguéa kao niti usporedba s
hrvatskim obrazovnim sustavom. Osim toga, nema poznatih
istraZivanja u Hrvatskoj koja se odnose na wuvjerenja
nastavnih, kako sadaSnjih tako i buduéih, niti razvoj
metodickog znanja.

Kljuéne rije¢i: Uvjerenja, Metodi¢ko znanje, edukacija
buducih nastavnika, Cesti¢na teorija

. UVOD

Mnoge promjene, kako u politickom, gospodarskom i
kulturnom sustavu, tako i obrazovnom, dogodile su se u
posljednjih trideset godina u Hrvatskoj. U zadnjih je nekoliko
godina sve veca potreba za reformom obrazovnog sustava.
Kemija je obvezan predmet u posljednje dvije godine osnovne
Skole (7. i 8. razred) i sve Cetiri godine srednje S$kole
(gimnazijski program, 1. - 4. razred). U osnovnoj $koli uéenici
stjeCu osnovna znanja o tvarima, kemijskim reakcijama, atomu
te osnove organske kemije. Kemija u srednjoj $koli, iako ne
sluzbeno, mozZe se klasificirati kao opéa kemija u 1. razred,
fizikalna (2. razred) i anorganska kemija (3. razred) te
organska kemija s elementima biokemije u 4. razredu
(gimnazijski program). lako postoje veze i ispreplitanja
nastavnih sadrZaja, nastavni plan i program — uglavhom u
srednjoj Skoli — viSe je usredotocen na memoriranje ¢injenica i
djelomicno povezivanje ranije usvojenih nastavnih sadrzaja te
primjenu istih na zivotne primjere i situacije.

Nova obrazovna reforma, koja jo§ nije zazivjela u
praksi, predstavljena je u posljednjih nekoliko godina (Jokic¢,
2016). Kemija je obvezan predmet u osnovnoj $koli i prve tri
godine srednje Skole. U posljednjoj godini srednje $kole
kemija je izborni predmet za uéenike koji zele svoju
buduénost graditi u podruéju prirodnih znanosti te se odgojno-
obrazovni ishodi ostvaruju kroz neke od ponudenih tema.
Nastavni je sadrzaj, prema prijedlogu Stru¢nih radnih skupina,
podijeljen u tri koncepta proizasla iz makrokoncepata
prirodoslovnog podrucja: (i) Tvari, (ii) Promjene i procesi, i
(iii)  Energija, koja su  objedinjena  konceptom
Prirodoznanstvenog pristupa (Bybee, 1997).




Ucenje otkrivanjem, s pokusom kao srediSnjom
aktivnoscéu nastavnog sata, trebao bi biti glavni temelj i izvor
novih znanja koja nadograduju ve¢ postojeca znanja (Gormall,
Brickmann, Haller & Armstrong, 2009). Kroz nastavu
usmjerenu na ucenika i nadogradnju koncepata s godinama
dobiva se spiralni kurikulum.

Tijekom godina pokazalo se da opcenito nastavnici,
tako i nastavnici kemije, imaju klju¢nu ulogu u samom
nastavnom procesu te provedbi razli¢itih obrazovnih reformi
(De Jong, 2007). Tome u prilogu govori i ¢injenica da su
upravo nastavnici kljuéna karika u obrazovnom lancu, spona
koja povezuje primjerice Ministarstvo obrazovanja, Skolske
udZzbenike i uenike. Stoga bi upravo nastavnici trebali biti
polazi$na tocka promjena u obrazovnom sustavu. No §to je
ono $to utjece na rad nastavnika u samoj ucionici?

Aktivnosti nastavnika u razredu, kao i utjecaj na iste,
razmatrane su s razli¢itih gledista. Prema Meijeru, Verloopu i
Beijaardu (2002), prakti¢na znanja nastavnika ¢ine Znanja i
Uvjerenja u kombinaciji s interaktivnom spoznajom.
Medutim, Uvjerenja i Znanja ponekad se mogu mijesati ili
pogresno protumaciti. Anderson (1980) ukazuje na slicnosti
oba pojma — iskustvom ste¢ene informacije koji se nastavljaju
u samoj osobi. S druge strane, Nespor (1987) razdvaja ta dva
pojma i smatra Uvjerenja okvirom istraZivanja u obrazovanju.
U Tablici 1. dan je saZet prikaz razlika te usporedba osnovnih
karakteristika Uvjerenja i Znanja kao Sto je prikazano u
literaturi (Savasci-Acikalin, 2009).

Tablica 1. Razlike Uvjerenja i Znanja (Savasci-Acikalin,
2009)

Uvjerenja Znanja

Odnose se na
pretpostavke,
opredjeljenja i ideologije
Ne zahtjeva realno stanje
Temelje se na
procjenjenim ¢injenicama
Ne mogu biti evaluirana
Mentalni koncepti nastali
na temelju iskustva,
znanja i okoline.

Stati¢na, postojana

Odnosi se na Cinjenic¢ne
tvrdnje i shvacanja radnih
vjestina

Potrebna ,,stvarna situacija“
Temelje se na objektivnim
¢injenicama

Mogu biti evaluirana

Pohranjeno u semanti¢kim
mrezama

Promjenjivo

Za razliku od priliéno jednosmjerne definicije Uvjerenja,
Znanje nastavnika vise je diferencirano.

Vedina istrazivanja 0 znanju nastavnika bazira se na
Shulmanovom istrazivanju usmjerenom na dokazivanje
sloZenosti pouavanja i uenja kao i prijenosa znanja

(Shulman, 1986). Shulman je razvio teorijski okvir za
kategorizaciju znanja o poucavanju koje nastavnici posjeduju.
Poucavanje nije samo iznoSenje Cinjenica, a cilj metodike
nastave nije samo stjecanje teorijskih znanja ili stvaranje
zbirke nastavnih aktivnosti primjenjivih u u¢ionici. Aktivnosti
nastavnik treba planirati prema potrebama samih ucenika i u
skladu s okruzenjem u kojem se poucavanje odvija. Vodeni
time, nastavnici trebaju razmi$ljati i promatrati, kako
poucavanju tako i ucenje, iz razli¢itih perspektiva te se voditi
potrebama i postignu¢ima svojih ucenika. Shulman (1986)
znanja nastavnika kategorizira u sljede¢ih sedam kategorija:

* Znanje sadrzaja (Content Knowledge)

* Opce pedagosko znanje (General pedagogical
knowledge)

* Znanje 0 kurikuluma (Curriculum knowledge)

*  Metodicko (Pedagogical
Knowledge)

* Poznavanje ucenika i njihovih Karakteristika
(Knowledge of learners and their characteristics)

* Poznavanje obrazovnih konteksta (Knowledge of
educational contexts)

* Poznavanje obrazovnih potreba, ciljeva i vrijednosti
(Knowledge of educational needs, purposes and
values)

znanje Content

Metodicko je znanja, tijekom godina, postalo jedno od glavnih
podrudja obrazovnih istrazivanja, posebice u prirodnim
znanostima.

Vodeé¢i se time, fokus ovog rada bit ¢e upravo
metodic¢ko znanje i uvjerenja buducih nastavnika kemije. Bit
¢e dane definicije pojmova Metodicko znanje i Uvjerenja kao i
njihove temeljne karakteristike koje ¢e biti raspravljene kroz
literaturni pregled.

II. METODICKO ZNANJE

Znanje o sadrZaju nastavnog predmeta i pedagoSko znanje
daju amalgam koji je 1986. godine Shulman opisao kao
metodicko znanje — Pedagogical Content Knowledge (PCK) i
koje se koncipira kao: "... najbolje i to¢nije analogije,
ilustracije, primjeri, objasnjenja i demonstracije - u jednoj
rije¢ — najbolji nacin prikaza predmeta koji taj sadrzaj Cini
razumljiv drugima... .

Prema Shulmanu (1986) wupravo je znanje
predmetnog sadrZaja jedno je od najvazniji aspekata razvoja
znanja samih nastavnika. Pedago$ko znanje, kao svojevrsno
znanje sadrzaja, postaje dio ucenja.




A. Definicija i priroda metodickog znanja

Kao jedan od moguéih naéina zadovoljavanja potrebe
za specificnim pristupom nastavi jest upravo mMmetodicko
znanje. To je znanje koje se razvija s vremenom i iskustvom te
govori kako i na koji nacin poucavati odredeni nastavni
sadrzaj (Loughran i sur., 2012). Kako bi nastavni sadrzaj
ucenicima bio prikazan na najbolji moguéi nacin sam
nastavnik treba imati izvrsno znanje predmetnog sadrzaja i biti
dobro upoznat sa strategijama ucenja i poucavanja, pristupima
nastavi 1 nastavim metodama te ih vjeSto i pravilno
kombinirati u nastavnom procesu.

Pojedini se nastavni sadrzaji poucavaju odredenim
nastavnim metodama te se sama nastava osmisljava s ciljem
$to boljeg razumijevanja danog konteksta. Prema De Jong,
Van Driel i Verloop (2004), razlicite su konceptualizacije
metodickog znanja kroz posljednjih tridesetak godina, a neke
od njih navedene su u Tablici 2.

Tablica 2. Konceptualizacija metodickog znanja

Autori Metodicko znanje

»mjeSavina*“ nekoliko tipova
znanja; ,,sinteza“ svih

Cochran, DeRuiter i L
elemenata znanja koji su

King (1993) potrebni za uspjesnost
nastavnika
Magnusson, Krajcik i | Jedinstvena i zasebna domena
Borko (1999) Znanja

Jasnu granicu izmedu
metodickog znanja i znanja
samog predmeta nije uvijek
moguce jasno odrediti

Marks (1990);
Tobin, Tippins i
Gallard, 1994)

Znanje nastavnika koje
omogucava stvaranje uvjeta
poucavanja i nastave u skladu s
potrebama ucenika kako bi
usvajanje nastanih sadrzaja bilo
$to uspjesnije.

Loughran i sur. (2010)

Model Magnussona i sur. (1999), jedan od najcitiranijih
modela (Aydin i Demirdogen, 2015), govori 0 pet
komponenata metodi¢kog znanja:

» Usmjerenost ka poucavanju prirodoslovlja

* Znanje o uceni¢kom razumijevanju prirodoslovlja

* Znanje 0 nastavnim strategijama i metodama u

nastavi prirodoslovlja

* Poznavanje kurikuluma prirodoslovlja

* Znanje o vrednovanju u nastavi prirodoslovlja
Pregledni ¢lanak Evens, Elen i Depaepe (2015) daje detaljan
prikaz domena i obrazovnih razina, kao i sudionika te

istrazivaCkih projekata. Dan je i sazet prikaz obrazovnih
istrazivanja koje obuhvacaju metodicko znanje (str. 10-18).
Usprkos svemu tome, jo§ uvijek nije doslo do generalizacije
metodickog znanja specificiranih tema — usvajanje novih
nastavne materijale. Primjena istrazivanja u obrazovanju
prirodoslovlja dolazi do boljeg razumijevanja nastave
prirodoslovlja (Berry i Loughran, 2010).

Metodi¢ko je znanje nesSto $to se ne moze nauciti iz
udzbenika (Loughran, 2006), temelji se na iskustvu i
razumijevanju (mis)koncepcija i1 potreba samih ucenika.
Razvoj metodic¢kog znanja, kako opcenitog tako i osobnog,
slozen je proces pod utjecajem razli¢itih ¢cimbenika kao Sto su
primjerice dob wucenika, nastavni predmet, obrazovna
okolina... Cetiri su glavna izvora razvoja metodi¢kog znanja
(Grossman, 1990): (i) znanje predmetnog sadrzaja (znanje o
predmetu), (ii) promatranje nastave (saznanja buducih
nastavnika o problemima s kojim se susreu nastavnici u
praksi), (iii) nastavno iskustvo (znanja buducih nastavnika o
primjeni nastavnih strategija i metoda prilikom odredenih
nastavnih sadrzaja), (iv) seminari ili radionice tijekom
edukacije buducih nastavnika (kako bi se utvrdio utjecaj na
metodic¢ko znanje).

B. Buduéi nastavnici prirodoslovlja i metodicko znanje

Vecina buducih nastavnika, kao $to je navedeno u
istrazivanjima obrazovanja prirodoslovlja, nema znanje o
dubokom konceptualnom razumijevanju svog predmeta (npr.
Loughran i sur., 2008). Najées¢a je prepreka stvaranje veze
izmedu znanja o predmetnom sadrzaju i znanstvene prirode.
Kind (2010) identificira tri zajednicka cimbenika koji
doprinose rastu metodi¢kog znanja buducih nastavnika:

« dobro predmetno znanje,

* nastavno iskustvo,

* motivirajue radno okruzenje koje potice na

suradnju

Williams i Lockey (2012) ukazuju na neka
istrazivanja o metodickom znanju buducih nastavnika Ciji je
cilj utvrditi razvoj istog. Istrazivanje Van Driel i sur. (2002)
daje prikaz razvoj metodickog znanja bududih nastavnika s
posebnim  naglaskom prijelaza s makroskopske na
submikroskopsku, odnosno razinu ¢estica. Od velike je koristi
i prikaz metodickog znanja nastavnika. Pregled metodickog
znanja vezanog za prakti¢an rad u nastavi kemije kineskih
nastavnika dan je od strane Wei i Liu (2018) te ukazuje na
postojanje viSedimenzionalnih i mjeSovitih nac¢ina poucavanja
koji utjeGu na formiranje njihovih znanja i uvjerenja o
usvajanju znanja od strane ucenika te primjeni nastanih




strategija vezanih uz praktian rad. Akin i Uzuntiryaki-
Kondakci (2018) daju usporedni prikaz metodickog znanja
nastavnika 1 studenata nastavnickih studija vezano uz
kemijsku ravnotezu. Mape metodickog znanja buducih
nastavnika nisu bile integrirane, tj. ne ¢ine cjelinu te su
promisljanja i opredjeljenja o nastavi i znanosti opcenitija. S
druge strane, kod iskusnih je nastavnika uocena veca upotreba
metodickog znanja u nastavnom procesu. U srediStu svih mapa
metodickog znanja, neovisno o iskustvu, bilo je znanje
ucenika, poznavanje nastavnog plana i programa te znanje o
strategijama poucavanja. lako su mape bile sli¢ne, razlika je u
implementaciji komponenata metodickog znanja.

Istrazivanja vezana za metodickog znanje uobicajena
su za nastavnike u primarnom i sekundarnom obrazovanju, no
Schultz i sur. (2018) rade prilagodbu instrumenta istrazivanja
te ga primjenjuju na sveucilisnim nastavnicima ¢ime se dobiva
uvid u njihovo metodicko znanje pojedinih podrucja.

C. Prikaz metodickog znanja (PCK-a Loughran i sur., 2006)

Vazan je aspekt metodickog znanja (Loughran i sur.,
2006) dobro poznavanje nastavnih strategija i metoda.
Nastavnici se medusobno razlikuju upravo prema nastavnim
strategijama i metodama, tj. primjeni istih u nastavnom
procesu. Vazno je znati kada, kako i1 zasto primijeniti
odredenu strategiju i metodu te se znati, i moéi, prilagoditi
situaciji u ucionici. Upravo su ucenici ti na temelju kojih
nastavnik osmislja svoj pristup nastavi kao i svoje postupke i
strategije poucavanja pojedinog nastavnog predmeta.

Kako bi se dobio najbolji prikaz i1 predodzba
metodi¢kog znanja Loughran i sur. (2006) definirali su dva
specifi¢na metodoloska alata: (i) prikaz zastupljenosti sadrzaja
— Content Representation (CoRe) te (ii) prikaz pedagoskog i
struénog znanja iz prakse —Pedagogical and Professional —
experience Repertoires (PaP-eR). Ova dva alata sluze ne samo
za detekciju i odredivanje metodickog znanja, vec i kao prikaz
istog drugima (Loughran i sur., 2006).

Lehane (2016) navodi da CoRe ima mnogo vecu
primjenu nego li sam PaP-eR. Vodeni time Donnelly i
Boniface (2013) stvaraju on-line obrazac s idejom vece
dostupnosti  samih CoRe-a stvaranjem istih preko mreze i
lak$e dostupnosti ostalim zainteresiranim (Bertam, 2010).

C.1 Prikaz zastupljenosti sadrzaja (CoRe)

CoRe daje pregled konceptualizacije sadrzaja
odredenog predmeta ili teme grupe nastavnika (Loughran i
sur., 2012). MozZe sadrzavati razliCite koli¢ine, pa &ak i
razliCite vrste, informacija. To je zapravo prikaz sadrzaja
oformljen od strane nastavnika ili grupe nastavnika i koji se

dalje razvija. Cak i praznine u samom Prikazu (CoRe) daju
odredenu povratnu informaciju. Nilsson (2010, str.113) sazeto
prikazuje CoRe kao "... detaljan opis za poucavanje nastavnih
tema prirodoslovlja koji je zasnovan na velikim idejama tj.
konceptima (Big ldeas) odredene nastavne teme mapiranim u
kombinaciji s pedagoskim potrebama te koji ukljucuje:
* §to ucenici moraju nauciti o svakoj od velikih ideja
* zasto je vazno da ucenici to znaju
* moguce poteskoce ucenika u uc¢enju tog koncepta
* kako se taj koncept uklapa u znanje nastavnika o
tom sadrzaju... "
CoRe se obi¢no formira kao tablica tj. matrica, koja sadrzi:
» koncept (Big Idea) na horizontalnoj osi - odnosi se
na znanstvenu ideju vaznu za razvoj razumijevanja
teme (priblizan broj je 5-8)
 "raspakiravanje" tog koncepta na okomitoj osi
(Tablica 3.)

Tablica 3. “Raspakiravanje” Big Idea (Loughran, 2012)
Pitanje Opis
Sto Zelite da udenici

Definirati o¢ekivana

nauce temeljem ovog C .
postignuca ucenika

koncepta?

Korisnost i primijenjivost
tog znanja u svakodnevnom
zivotu

Zasto je vazno da ucenici
razumiju ovaj koncept?

Sto (ne)ukljugiti u
poucavanje koncepta kako
bi bio razumljiv i
Znanstveno ispravan, none
previse pojednostavljen

Sto jo§ znate 0 ovom
konceptu (no s time jo$
ne namjeravate upoznati

Vase ucenike)?

Koje su moguce
poteskoce ili ogranicenja
povezani s poucavanjem

ovog koncepta?

Predznanja i potencijalni
miskoncepti

Planiranje nastave na
temelju dosadasnjeg
iskustva poucavanja tog
koncepta: ucenicke ideje,
iskustvo iz prakse...

Koja prethodna znanja
ucenika mogu utjecati na
Vase poucavanje ovog
koncepta?

Koji jo§ ¢imbenici,
ukoliko postoje, mogu
utjecati na Vase
poucavanje 0vog
koncepta?

Metodicko znanje
nastavnika i znanje iz prakse

Nastavne aktivnosti,
metode, strategije
primijenjive na poucavanje
ovih nastavnih sadrzaja.

Koje nastavne metode
koristite za poucavanje
ovog koncepta? Zasto?




Kao $to su Berry i Loughran (2010) sazeli: CoRe predstavlja
konceptualizaciju  metodickog znanja o  specificnim
znanstvenim temama i daje holisti¢ki pregled odredene teme
kako bi to metodicko znanje bilo eksplicitno drugima. To nije
predloZzak kako poucavati ili prikaz jedinog ili najboljeg
nac¢ina poucavanja, ve¢ baza za poucCavanje odredenog
nastavnog sadrzaja ovisno o razlic¢itim faktorima (iskustvo,
dob ucenika, nacionalni kurikulum itd.). To je prikaz koji niti
je konacan niti potpun (Loughran i sur., 2012).

Nedostatak vjestina jedan je od razloga poteskoca
buducih nastavnika s metodi¢kim znanjem. Upravo je prikaz
metodi¢kog znanja, CoRe, od velike pomo¢i, kako
metodicarima, tako 1 studentima tijekom sveuciliSnog
nastavnickog studija (Williams i Lockey, 2012), u boljem
razumijevanju metodi¢kog znanja i poucavanju. No Hume i
Berry (2011) ukazuju da, zbog nedostatka prakse i iskustva,
moze do¢i i do poteskoca, ali koja se lako mogu prevladati.

CoRe moze biti koristan alat budu¢im nastavnicima i
onima na pocetku karijere za pripremu i planiranje nastave,
osobito u osnovnoj Skoli (Nilsson i Loughran, 2012). Kao sto
je navedeno kod Lehane (2016), postoje istrazivanja 0
primjeni i koriStenju prikaza metodickog znanja, primjerice
priprema buduc¢ih nastavnika izvedena u tabli¢nom obliku tj.
kao CoRe format (Abell, 2008); odmak od poucavanja samog
sadZaja i pomak prema vise predagoS$kom pristupu (Bertam i
Loughran, 2014.), potencijalni razvoj metodickog znanja
primjenom prikaza istog te uz samoevaluaciju i interakciju s
iskusnim nastavnikom (Nilsson, 2013), kao i svladavanje
uobicajenih ,malih tajni* (,tips and tricks®) o tome kako
poucavati (Loughran i sur., 2012).

Razmisljajuci o sadrzaju metodickog znanja, Sto je
zapravo bitno za ucenje kemije na srednjoskolskoj razini?
Prije svega, kao $to je spomenuto u De Jong i Talanquer u
Eilks i Hofstein (2015), pojam "relevantnost” mora se
definirati u smislu obrazovanja u prirodoslovlju (Stuckey i
sur., 2013) te se mora odrediti kako odrediti je li nesto vise ili
manje relevantno za nastavu (Hofstein, Eilks & Bybee, 2011).
Nacionalni obrazovni kurikulum opisuje glavne ciljeve
obrazovanja svih predmeta pa tako i kemije. Prema De Jong i
Talanaquer (2015) tri su domene prilikom uéenja kemije
(DeBoer, 2000):

» domena osobne vaznosti (kemije) (daje uvid u

vezu kemije i okoline te primjenu kemije u

svakodnevnom zivotu)

* domena drustvene vaznosti (kemije) (omogucéava

ucenicima razumijevanje utjecaja kemije na drustvo)

* domena stru¢ne vaznosti (kemije) (upoznavanje

ucenika s mogucnostima studija i karijere u polju

kemije)
Te tri domene ispreplicu se u kemijskom obrazovanju, a
stupanj vaznosti ovisi o viSestrukim ¢imbenicima kao §to su
opéa obrazovna politika i njezin odraz u nastavi kemije.
Upravo zbog toga dolazi do formiranja Big Idea, (Fensham,
1975), ¢&iji je zadatak objediniti medusobno povezane
pojmove, pravila i metode. Upravo te ,,velike ideje” mogu biti
korisne u odredivanju ciljeva i temeljnih pojmova kurikuluma
kemije. De Jong i Talanquer (2015) dijele Big ldeas u dvije
glavne kategorije:

* kontekstualne ideje - odnose se na razumijevanje

kemije bitne bilo za pojedinca ili drustvo (npr.

Kemija — odrzivi razvoj)

* konceptualne ideje - odnose se na koncepte u i o

kemiji (npr. kemijske veze)

Razvoj ideje o ,,velikim idejama“ tj. konceptima dan
je u De Jong i Talanquer (2015), a kako isticu Sevian i
Talanquer (2014), ti su zajedni¢ki koncepti od iznimne
vaznosti u razumijevanju kemije i njenoj primjeni. Svaki je od
koncepata povezan s kljuénim pitanjem koje ujedinjuje
osnovne kemijske koncepte kao i sve domene ucenja kemije.

Prema istrazivanjima spomenutima u De Jongu i
Talanqueru (2015.), nastavnici kemije preferiraju poucavanje
konceptualnih ideja kemije dok ucenici preferiraju uéenje
svakodnevne kemiji i kontekstualno uéenje. Vazno je nastojati
posti¢i ravnotezu izmedu ovih dviju kategorija. Potrebe za
odredenim znanjima iz kemije zavise o razini $kolovanja kao i
vrsti Skole (primjerice gimnazije i strukovne $kole). Stoga sve
uobicajene ,,velike ideje*, odnosno kemijski koncepti, nisu
jednako zastupljeni u svim nastavnim programima, no koncept
Cestitne teorije (Particle Theory) definitno je jedan od
koncepata koji se, buduéi da je Cestica sama srz kemije, javlja
neovisno o drugim faktorima.

Gotovo svaka kemijska reakcija i promjena vidljive
su na makroskopskoj razini. No razina na kojoj se dogada
stvarna kemija je razina Cestica. Upravo je zbog toga vazno
da nastavnici priblize ucenicima ovaj aspekt kemije koji je
vecdini priliéno tezak za pojmiti. lako je Gesti¢na razina rijetko
zastupljena u udzbenicima, bilo slikovno ili zadatkovno
(Erduran , 2001), i Cesto je izbjegavaju i sami nastavnici, od
buduéih se nastavnika najceS¢e ocekuje ukljucivanje iste u
nastavne sate (De Jong, van Driel i Verloop, 2004).

Jedan od nacina prevladavanja tog jaza izmedu
nastavnika i budu¢ih nastavnika kemije o pou¢avanju i prikazu
kemije na Cesticnoj razini je izrada prikaza sadrzaja i
zastupljenosti sadrzaja (CoRe) te stru¢nog i pedagoskog




znanja (PaP-eR) o ¢esti¢noj teoriji. Metodicko znanje o nekoj
temi koncipirano kroz ova dva alata daje novi i smisleniji
nacin poucavanja odredenih nastaniv sadrzaja (Loughran i
sur., 2012).

C.2. Prikaz pedagoskog i strucnog znanja iz prakse —
PaP-eR

Budu¢i da ne daje uvid u iskustva nastavnika iz
prakse, CoRe sam po sebi nije metodi¢ko znanje, niti prikaz
istog . Stoga je razvijen ,,prozor u svijet metodickog znanja“ —
PaP-eR tj. prikaz pedagoSkog i struénog znanja iz prakse koji
objedinjuje ,,...praksu nastavnika, razmi$ljanja o poucavanju
odredenog sadrzaja na odredene nadine u odredenom vremenu
... (Loughran i sur., 2012, str. 19).

Prikaz pedagoskog i stru¢nog znanja iz prakse (PaP-
eR) isti¢e odredeni dio znanja predmetnog (CoRe)
priblizavajué¢i ga time stvarnom zivotu (Loughran i sur.,
2012). Temelje se na nastavnoj praksi i cilj im je ilustrirati
odredeni primjer metodickog znanja u praksi — predmetni
sadrzaj (CoRe) u prakti¢noj primjeni. Glavna im je uloga
pruziti uvid u predmetni sadrzaj, pristup nastavi i poteskoce
uéenika Kkoje su ukljuéene i utjeCu na metodicko znanje
nastavnika (Berry i Loughran, 2012). Sam oblik ovisi o
situaciji koju prikazuje te tako moze vizualizirati i predociti
nastavu i nastavni proces sa strane ucenika, nastavnika ili pak
neke tre¢e osobe. Uobi¢ajeno je da se PaP-eR fokusira na
razliite aspekte metodickog znanja nastavnika te daje
detaljniji prikaz metodickog znanja u kontekstu same prakse u
nastavi.

Sam je CoRe vise holistickog karaktera, za razliku od
PaP-eR-a koji je narativne prirode s namjerom da S§to
vjerodostojnije ilustrira i udini razumljivije specifiéno
metodicko znanje. Zajedno ¢ine Resource Folio tj. portfolio
za odredeno podrudje ili koncept kao primjerice Cesticnu
teoriju. Time dolazi do objedinjavanja opcenitih promisljanja
nastavnika vezano uz odredene nastavne sadrzaje (CoRe) i
primjene istih u praksi (PaP-eR) te se isti moZe gledati kao
pokusaj prevladavanja jaza teorije i prakse (Loughran i sur.,
2012) stvaranjem nacina za bolje razumijevanje i vrednovanje
znanja, vjestina i sposobnosti nastavnika.

Stoga, ovakav portfolio koji sadrzi i prikaz
predmetnog sadrzaja (CoRe) i primjenu istog u praksi (PaP-
eR) daje uvid u specificirano metodi¢ko znanje. Ova je
kombinacija prikaza teoretskih sadrzaja i ilustracija prakse
nastavnika dobra pocetna tocka i za osobni i za profesionalni
razvoj nastavnika kroz prihvacanje i primjenu metodickog
znanja u vlastitoj praksi.

D. Potencijalne prepreke prikaza metodickog znanja

Kao i svaki koncept, metodi¢ko znanja takoder ima
svoje nedostatke i prepreke. Neki od njih, navedene u
Loughran i sur. (2004), Baxter i Lederman (1999) i Kagan
(1990), su:

* istrazivaci teze odrede i specificiraju metodicko

znanje tijekom jedne nastavne jedinice ili sata

* ne referiranje na odabir nastavnih metoda

nastavnika

* osvjescivanje metodickog znanja od strane samih

nastavnika kako bi zadrzali isto

* ograniéeni utjecaj promatranja

* nedostatak  zajednickog  vokabulara

nastavnicima vezano za ucenje i poucavanje

medu

Jos jedan od problema jest i sve ve¢i fokus na samu procjenu
metodickog znanja umjesto na razvoj istog. Obrazovna bi
istrazivanja trebala pomagati nastavnicima u poboljSanju
vlastite prakse daju¢i konkretne primjere dobre prakse i
poucavanja pojedinih nastavnih tema. Time bi nastavnici
pozitivne primjere drugih koristili za svoj osobni razvoj kao
nastavnika te poboljSanje svoje nastavne prakse (Loughran i
sur., 2006).

1. UVJERENJA
A. Definicija

Istrazivanja o uvjerenjima omogucuju bolje shvacanje
i razumijevanje obrazaca ljudskog ponaSanja i djelovanja.
lako su prvi poku$aji istraZivanja uvjerenja zabiljezeni vel
podetkom  20.stoljeca (Thompson, 1992), tek krajem
osamdesetih, prema Marki¢ (2008), dolazi do aktualizacije tog
pitanja u nastavi prirodoslovlja i istrazivanjima iste. Kao jedan
od razloga zasigurno je i razvoj biheviorizma koji svoj zamah
dozivljava pocetkom proslog stolje¢a. Odmakom od
biheviorizam prema konstruktivizmu (Kang & Keys, 2000)
uvjerenja sama po sebi, kao i istraZivanja o istim, ponovno
dolaze u fokus. Mnogo je razli¢itih definicija uvjerenja, a neke
od njih su:
"... nesSto izvan samog sebe, kojim se testiraju vlastite
vrijednosti; cine tvrdnju o nekoj dinjenici ili nekom principu
ili zakonu. Obuhvaéaju sve stvari o kojima nemamo dovoljnih
znanja i za koje jos nismo dovoljno sigurni da imaju ucinka, a
bitno je da ih sada prihvaéamo kao sigurnu istinu, kao
znanje, ali koje se ipak moze dovesti u pitanje u buducnosti."
(Dewey, 1933)




. wvjerenja [...] su prihvaceni ka0 pokazatelji procjene
buducnosti, navode se u prilog odluci, ili se spominju u
prosudivanju o ponasanju (utjecaju) drugih."

(Goodenough, 1963)

"... oblik znanja koji je osobno izvediv, u smislu da omogucuje
osobi da zadovolji svoje ciljeve ..."

(Richardson, 1996)
"... razumijevanje i osjecaji pojedinca koji oblikuju nacine na
koje pojedinac konceptualizira i djeluje..." (1992)

"... mentalni konstrukti koji predstavljaju kodifikaciju ljudskog
iskustva i razumijevanja. Nastavnici imaju uvjerenja o Sebi,
prirodi intelektualne sposobnosti, prirodi predmeta koji
poucavaju, o ucenju... Ljudska uvjerenja oblikuju ono Sto
percipiraju u bilo kojem nizu okolnosti, Sto smatraju moguéim
ili prikladnima u tim okolnostima kao i ciljevi koji proizlaze iz
tih okolnosti te mozebitno stecena znanja "' (1998)

(Schoenfeld, 1992, 1998)

Nespor (1987) Kkarakterizira uvjerenja kao procjenjiva,
iznimno osobna i stabilna, kao nesto $to je izvan dosega
kontrole pojedinca i nije podlozno utjecaju uvjeravanja. Prema
njemu, uvjerenja stvaraju idealnu ili alternativnu situaciju koja
se ponekad razlikuje od stvarnosti i duboko su ukorijenjena u
zivopisnim sjecanjima na iskustvo iz proslosti. Kao §to je
navedeno u Marki¢ (2008), Nestor spominje: "...kriticko
iskustvo...", koje formira epizodno sjecanje bogato
detaljima, a koje kasnije sluzi buducem nastavniku kao
inspiracija i obrazac za njegovu nhastavnu praksu i
djelovanje...” (str. 320). Utjecaj osobnih iskustva na
formiranje uvjerenja podrzavaju i O'Loughlin i Campbell
(1988). Uvjerenja se definiraju kao psiholoski odrzana
razumijevanja, pretpostavke ili prijedlozi o svijetu koji se
smatraju istinitim (Richardson, 2003).

Dakle, u svrhu daljnjeg rada, definicija uvjerenja bit
¢e prilagodena onoj od Markié¢ (2008) te ¢e se na uvjerenja
gledat kao:

* odvojena od znanja,

» mentalne predodzbe (budué¢ih) nastavnika

* nesto $to utjeCe na ponasanje osobe kao nastavnika

prirodoslovlja
"...Uvjerenja su osobni konstrukti nastali pod utjecajem
iskustva, znanja i okoline..." (Marki¢, 2008, str.11)

B. Priroda uvjerenja

Uvjerenja nastavnika utje¢u na percepciju znanosti i
prezentaciju iste, u ovom slucaju kemije, u nastavi kao i na
mogucnosti koje ¢e ucenici imati za ucenje (Roth i sur., 2006).
Uvjerenja su najbolji pokazatelj ne¢ijeg ponasanja, djelovanja
i odluéivanja (Bandura, 1986). Ona utjeCu na interakcije
izmedu nastavnika i njihovih ucenika, zakljucuje Koballa i
sur. (2000), a uvjerenja nastavnika o poucavanju i uéenju
uvijek ukljucuju i specijalizirana uvjerenja u skladu s
disciplinom prirodne znanosti koju poucavaju. Uvjerenja
imaju vaznu ulogu u tome kako nastavnici ustroje svoja znanje
i informacije te su vazni u boljoj prilagodbi, razumijevanju i
osjecaju za sebe (Schommer, 1990).

Uvjerenja se, ponekad, percipiraju kao most izmedu
pojedinca i okoline (Pajares, 1992; Toérner, 2002a). MozZe ih se
usporediti sa starijom iznoSenom odje¢com (Schommer-Aikins,
2004, str 22) - s vremenom i upotrebnom postize se sve vece i
vece zadovoljstvo. No ovo je i potencijalni problem ukoliko se
ukaze potreba za djelovanjem i promjenom uvjerenja iz nekih
Upravo zbog toga, tijekom
obrazovanja nastavnika treba voditi racuna da nastavnici
djeluju u skladu sa svojim Uvjerenjima koja trebaju biti skladu
sa suvremenim teorijama odgoja i obrazovanja (Shulman,
1987). Pajares (1992) daje sazetak zaklju¢aka o Uvjerenjima:

razloga. cijelozivotnog

« Rano formiranje uvjerenja i tendencija

samojavljanju. Najce$¢e ostaju ofuvana tijekom

vremena, kroz iskustvo i obrazovanije.

* Ljudi razvijaju svoj sustava uvjerenja koji sadrzi

uvjerenja nastala pod kulturolo$kim utjecajem

* Prioritet uvjerenja je prema njihovoj povezanosti

ili odnosu prema drugim uvjerenjima.

« Sto je vrijeme formiranja uvjerenja ranije to ga je

teze promijeniti.

* Relativno je rijetka promjena uvjerenja u odrasloj

dobi.

+ Uvjerenja snazno utjecu na percepciju.

+ Uvjerenja pojedinaca snazno utjeCu na njihovo

ponasanje.

* Uvjerenja o poucavanju ve¢inom su formirana u

trenutku dolaska na fakultet.

* Kljuéna je uloga uvjerenja u planiranju nastavnih

procesa te odabiru strategija, metoda i pomagala za
realizaciju istih.

Buducée nastavnike potrebno je osvijestiti 0
postojanju njihovih uvjerenja, koja su najée$¢e ukorijenjena
ve¢ prilikom dolaska na studij, te ih dalje razvijati u smjeru
primjene u nastavnom procesu u skladu s novijim obrazovnim




trendovima i reformama. Uvjerenja o poucavanju (Ferguson i
Brownlee, 2018) utjeCu i na nacin usvajanja novih znanja
buducih nastavnika tijekom pedagosko-didakticko-metodicke
edukacije na studiju te primjenu istih u samoj praksi.
Uvjerenja buducih nastavnika potrebno je razvijati u smjeru
primjene istih u nastavnom procesu i poucavanju kemije u
skladu s novijim teorijama ucenja i poucavanja. Njihova
uvjerenja zasigurno ¢e imati utjecaj na njih kao nastavnike te
njihovu organizaciju nastave jednog dana (Ferguson i
Brownlee, 2018). Fenstermacher (1979) tvrdi da je jedan od
ciljeva obrazovanja nastavnika pomo¢i mladim nastavnicima
preobraziti preSutna, nedefinirana uvjerenja o udenju,
poucavanju i kurikulumu u nepristrana i razborita uvjerenja.

C. Uvjerenja i buduci nastavnici

U posljednjih se deset godina obrazovna istraZivanja sve vise
fokusiraju upravo na uvjerenja, kako sadasnjih, tako i buducih
nastavnika (De Jong, 2007). Pet razli¢itih, no medusobno
povezanih, podrucja istrazivanja su (Calderhead, 1996):

1. Uvjerenja o ucenicima i ucenju,

2. Uvjerenja o poucavanju,

3. Uvjerenja o predmetu poucavanja

4. Uvjerenja o metodici nastave

5. Uvjerenja o0 ulozi nastavnika u procesu poucavanja

Nadalje, identificirana su tri interesna podrudja prema
Gunstone i sur. (1988) i Johnsonu (1988):
1. Uvjerenja o procesima poucavanja i ucenja,
2. Uvjerenja o prirodi znanosti i znanju predmetnog
sadrzaja
3.Uvjerenja nastavnika o ulozi u nastavhom procesu.

Aquirre, Haggerty i Linder (1990) bavili su se istraZivanjem
konceptualizacije pojmova ucenje i poucavanje od strane
buduéih nastavnika. Tako oni poucavanje vide kao transfer
znanja dok je ucenje percipirano kao upijanje znanja. Cesto
nastavni¢ka uvjerenja nisu u skladu s novim i suvremenim
pristupima poucavanja i uéenja (Czernak i Lumpe, 1996;
Prawat, 1992; Wissenschaftsrat, 2001). Kao $to je spomenuto
u Marki¢ (2008), Boulton-Lewis i sur. (2001) navode getiri
koncepta vezana za proces uéenja:

1. stjecanje i reprodukcija sadrzaja / vjestina

2. razvoj i primjena vjestina

3. razvoj razumijevanja kod uéenika u procesu ucenja

4. transformacija ucenika
Nadopunjuju ih Cetiri uvjerenja o pou¢avanju (Boulton-Lewis
i sur., 2001):

1. prijenos sadrzaja / vjestina

2. razvoj vjestina / razumijevanja

3. olaksavanje razumijevanja kod ucenika kao
ucenika
4. transformacija u¢enika
Istrazivanja pokazuju da su koncepti nastavnika o poucavanju
sofisticiraniji nego li njihove ideje o ucenju.

Buduéi nastavnici na pocetku svog akademskog
obrazovanja imaju (ne)svjesno niz uvjerenja koja su Cesto
temeljena na njihovom ranijem iskustvu (Marki¢ & Eilks,
2008; Smith, 2005) i koja utjecu na njihovo glediste o vaznosti
i korisnosti njihova obrazovanja i edukacije. Upravo zato
jedan od zadataka metodike nastave jest osvijestiti studente
nastavnickih smjerova o postojanju njihovih uvjerenja te kroz
kolegije raditi na prevladavanju pocetnih, najceSce
tradicionalnih, uvjerenja (Choi & Ramsey, 2010).

Uvjerenja buduc¢ih nastavnika kemije bi, bez sumnje,
trebala biti u sredistu istraZivanja u podrucju obrazovanja. U
zadnjih je trideset godina sve veéi naglasak na istom —
opéenito u obrazovanju, a naroCito u edukaciji prirodnih
znanosti (De Jong, 2007). Postoje razliCita istrazivanja (Al-
Amoush i sur., 2014) o uéincima uvjerenja nastavnika o
njihovim aktivnostima u nastavi, uvjerenja i nastavnika i
studenata nastavni¢kih smjerova kao i usporedba uvjerenja
iskusnih nastavnika i onih na pocetku karijere. Takoder
poznata su istrazivanja o uvjerenjima studenata nastavnickih
smjerova o poucavanju i uéenju (npr. Buldur, 2017; Bursa,
2010; Marki¢, 2008; Marki¢ & Eilks, 2013). Medutim, sva su
ta istrazivanja provedena u razli¢itim obrazovnim sustavima i
razli¢itim obrazovnim pozadinama.

Svaka se drzava razlikuje po svojoj politi¢koj strukturi,
gospodarskom, kulturoloskom, religijskom, a i obrazovnom
sustavu. Istrazivanje poput onog od Al-Amoush i sur. (2014.)
usporedujué¢i uvjerenja nastavnika kemije o ucenju i
poucavanju iz razli¢itih zemalja ukazuje na velike razlike istih.
Do sli¢nih rezultata dolaze i Cakiroglua, Cakiroglua i Boonea
(2005) u svom istraZivanju koje je obuhvatilo turske i
americke studente nastavnic¢kih studija. Uzuntiryaki i sur.
(2009) ukazuje na nedostatak nastavni¢kih uvjerenja o
konstruktivizmu u nastavi prirodoslovlja. No da ipak postoji
sklonost konstruktivizmu u nastavi govori istrazivanje Caleon,
Tan i Cho (2018) ¢&iji rezultati govore u prilog iskusnih
nastavnika koji imaju vecu tendenciju konstruktivistickom
nac¢inu poucavanja nego li nastavnici na pocetku svoje
karijere. Bryan (2012) daje pregled obrazovnih istrazivanja o
prosperitetu i primjeni uvjerenja nastavnika. Pod utjecajem
sveuciliSnih programa edukacije nastavnika ili pak inicijativa
u vidu obrazovnih reformi dolazi do utjecaja i na uvjerenja
(budu¢ih) nastavnika. Epistemoloska uvjerenja, odnosno
uvjerenja o znanju, uvelike utjeCu na sposobnosti buducih
nastavnika da definiraju razlicite tipove znanja (Greene & Yu,




2016) kao i na njihovu nastavnu praksu (Brownlee i sur.,
2011; Lunn Brownlee, Ferguson & Ryan, 2017) i rad u
razredu (Feucht, 2010; Schommer-Aikins, 2004).

Nadalje, istrazivanja od Alexander (2001), Mari¢ i sur. (2016)
ili Woolfolk-Hoy i sur. (2006) ukazuju na postojanje razlika
ne samo izmedu nastavnika razli¢itih drzava, ve¢ i na razlike
uvjerenja nastavnika jedne zemlje, no razli¢itog kulturnog
podrijetla.

D. Evaluacija uvjerenja nastavnika

Poteskoée kao Sto su oklijevanje izrazavanja
nepopularnih ili nepozeljnih uvjerenja ili pak neprikladna
terminologija razlog su postojanja razliCitih instrumenta za
procjenu i analizu uvjerenja (buducih) nastavnika koji su
primjenjivi u obrazovnim istrazivanjima (Wehling i Charters,
1969). Marki¢ (2008.) daje popis instrumenata za evaluaciju
uvjerenja nastavnika. Prema Ledermanu (1992) kvalitativne
metode daju bolje rezultate nego li kvantitativne. Prema
Fischeru (2001) neki od mogué¢ih nedostataka analize jesu
evaluacijska nefleksibilnost te nemogucnost prikaza veze
uvjerenja i prakse

Pisani izvori informacija, kao primjerice tekst,
ponekad su ograni¢avajuc¢i faktor. Stoga je, kao S§to je
navedeno u Wilsonu i Wilsonu (1979), bolji izvor informacija
slika, odnosno crtez. Pomocu crteza moguce je brzo i lako
dobiti snapshot uvjerenja (buducih) nastavnika te je moguca
detekcija i evaluacija nastavnickih profila nastalih kroz godine
pod razli¢itim utjecajima (Marki¢ i Eilks, 2014.).

Instrument za evaluaciju Draw-A-Scientist-Test Checklist
(DASTT-C) koji se danas koristi razvio se, kao $to je
navedeno u Yilmaz i dr. (2007), od Goodenoughova
Draw-A-Man-Test preko Chambersova Draw-A-Scientist-Test
(DAST) kojeg sredinom 1990-ih madificiraju Finson, Beaver i
Crammong s ciljem odmaka od stereotipnih prikaza i
dobivanja realisti¢nijeg prikaza. Thomas, Pedersen i Finson
(2001) dodaju u instrument obiljeZja nastavnika
prirodoslovlja. Sudionici istrazivanja crtaju jedan optimalan
trenutak svog nastavnog sata kemije te odgovaraju na Cetiri
pitanja otvorenog tipa: dva izvorna te dva pitanja, dopunjena
od strane Marki¢ (2008) vezana za nastavne ciljeve i
aktivnosti koje su prethodile prikazanoj aktivnosti.

Van Driel i sur. (2007) predlazu dvije razlicite
ideologije primjenjive u istraZivanjima: nastava usmjerena na
ucenika i nastava usmjerena na nastavnika. Marki¢ i Eilks
(2008), temelje¢i svoj pristup na analizi metodicki
prikupljenih podataka, predlazu pojmove tradicionalna
uvjerenja (uvjerenja temeljena na ucenju kao prijenosu
podataka, s naglaskom na znanju predmetnog sadrzaja) i
suvremena uvjerenja (uvjerenja temeljena na

konstruktivistickom uéenju i poucavanju, uéionica i nastavne
aktivnosti orijentirane na ucenika, naglasak na opce-obrazovne
vjestine te znanstvenu pismenost).

Analiza podataka provodi se prema obrascu procjene
danom kod Marki¢ (2008). Evaluacijski obraza temelji se na
tri kategorije te predstavlja spektar izmedu tradicionalnih
uvjerenja i suvremenih uvjerenja u skladu s teorijama
obrazovanja. Tri kategorije s pet stupnjeva su:

1. Uvjerenja o organizaciji nastave

2. Uvjerenja o ciljevima nastave

3. Uvjerenja o ucenju (i kako ono funkcionira)
Valjanost podataka postignuta je neovisnim ocjenjivanjem te
usporedbom i dogovorom ocjenjivaca (inter-subjective
agreement) (Swanborn, 1996). Evaluirani uzorak ne prikazuje
linearne ljestvice ve¢ su brojevi simboli za opise podataka.
Tablica 4. daje saZet prikaz kategorizacije uvjerenja.

Tablica 4. Kategorizacija uvjerenja

Tradicionalna Suvremena
Nastava je
— usmjerena na
— . ..
S nastavnika koji
2 je glavni nositelj Nastava
% o [ aktivnosti te usmjerena na
.. g . .
S & | dominirau 5 1012 ucenika koji je
© vy . -£,-1,U, 1, . . -
8, < | osmisljavanju, glavni nositelj
c . .. . .
o planiranju i aktivnosti
(3] . .
£ izvedbi
> nastavnog
procesa.
< Fokus
g U fokus nastave poucavanja jest,
2 ° prirodoslovlja, osim
S Z | vise-manje, jest > predmetnog
b . v .
8 & | predmetni -2,-1,0,1, 2 | sadrzaja,
c c .. L
o sadrzaj. usvajanje
(5] ene g
> razli¢itih
= kompetencija
Ucenje i
oucavanje je oy
© P . .J J .. Konstruktivisti¢
‘= .2 | pasivno i odvija .
© & | sekao transfer < ki pristup
25 - -2,-1,0, 1,2 | nastavi i
> o | znanja izmedu y .
) Lo poucavanju.
nastavnika i
ucenika.




IV. ISTRAZIVACKO PITANJE

Neki su ljudi rodeni kao ucitelji, no veéini je ipak
potrebna pomo¢ da postanu ucitelji. Nastavnike odreduju
uvjerenja koja imaju o ucenju i poucavanju. Uvjerenja su ta
koja utje¢u na samo poucavanje nastavnih sadrzaja i njihovu
predodzbu kao i na moguénosti ucenika za usvajanjem istih.
Dobar mentor, kvalitetan nastavnicki studij, poznavanje
predmetnog sadrzaja - samo su neki od ¢imbenika koji utjecu
na formiranje nastavnika (Kind, 2010). U tom procesu
formiranja budu¢ih nastavnika, kako svih predmeta tako i
kemije, vise bi se paznje trebalo posvetiti upravo metodickom
znanju te osvjeStavanju i razvoju istog kod (buducih)
nastavnika kako bi oni, s vremenom, postali jo§ bolji i
kvalitetniji u svom poslu (Nilsson, 2010).

Uvjerenja i metodi¢ko znanje, i nastavnika i budu¢ih
nastavnika, formiraju se pod (ne)posrednim utjecajem
razli¢itih ¢imbenika kao S$to su okolina rada, odgojno-
obrazovni sustav Skolovanja tj. rada, kao i kulturoloske i
socijalne razlike. Postoje razliCita istrazivanja na temu
uvjerenja i metodickog znanja te njihovog razvoja iz razli¢itih
odgojno-obrazovnih sustava, no nije poznato niti jedno takvo
u Hrvatskoj. IstraZivanje uvjerenja (buducih) nastavnika vazno
je, no nedovoljno istrazeno, podrucje obrazovnih istrazivanja.
PocCetna uvjerenja cCesto nisu odraz suvremenih teorija
obrazovanja te bi metodicari trebali raditi na osvje$éivanju
bududih nastavnika o njihovim uvjerenjima i predkonceptima
(Bryan i Atwater, 2002).

Kako postoje istrazivanja na ovu tematiku, no iz
razli¢itih zemalja i odgojno-obrazovnih sustava, moje se

istrazivanje usredotouje na zatvaranje te praznini
odgovarajuci na sljedeca pitanja:
() Koje metodicko  znanja, S  posebnim

naglaskom na teoriju Cestica, buduci nastavnici
kemije u Hrvatskoj imaju na pocetku, u sredini i na
kraju sveucilisnog obrazovanja za nastavnike?

(ii) Postoje li razlike i/ili slicnosti u metodickom
znanju buducih nastavnika kemije u Hrvatskoj u
razlicitim etapama njihovog sveuciliSnog
obrazovanja?

(ii1) Koja uvjerenja o poucavanju i ucenju kemije
buduci nastavnici kemije u Hrvatskoj imaju na

pocetku, u sredini i na  kraju sveucilisnog
obrazovanja za nastavnike?
(iv) Postoje li razlike i/ili slicnosti uvjerenja

buducih nastavnika kemije u Hrvatskoj u razlicitim
etapama njihovog sveucilisnog obrazovanja?
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