
  

 

 

 

 

Marija Lesandriĺ 

 

OSTVARIVANJE PROMJENA U 

TRADICIONALNOM ODGOJNO -

OBRAZOVNOM SUSTAVU RAZREDNE 

NASTAVE STVARANJEM ONLINE 

ZAJEDNICE UĻENJA MONTESSORI 

UĻITELJA  

 

DOKTORSKI RAD 

(privremena verzija za objavu na web stranici studija) 

 

 

Osijek, 2023. 

  



  

 

 

 

 

Marija Lesandriĺ 

 

ACHIEVING CHANGE IN THE 

TRADITIONAL CLASSROOM 

EDUCATION SYSTEM BY CREATING 

AN ONLINE MONTESSORI TEACHER 

LEARNING COMMUNITY  

 

 

  

DOCTORAL THESIS 

 

 

 

 

Osijek, 2023  



  

 

 

 

 

Marija Lesandriĺ 

 

OSTVARIVANJE PROMJENA U 

TRADICIONALNOM ODGOJNO -

OBRAZOVNOM SUSTAVU RAZREDNE 

NASTAVE STVARANJEM ONLINE 

ZAJEDNICE UĻENJA MONTESSORI 

UĻITELJA 

  

DOKTORSKI RAD 

Druġtvene znanosti, pedagogija, didaktika 

 

Mentorica: prof. dr. sc. Marija Sabliĺ 

 

Osijek, 2023. 



  

 

 

 

 

Marija Lesandriĺ 

 

ACHIEVING CHANGE IN THE 

TRADITIONAL CLASSROOM 

EDUCATION SYSTEM BY CREATING 

AN ONLINE MONTESSORI TEACHER 

LEARNING COMMUNITY  

  

DOCTORAL THESIS 

Social Sciences, Pedagogy, Didactics 

 

 

Supervisor: Full Professor Marija Sabliĺ, PhD 

 

 

Osijek, 2023



  

I 
 

INFORMACIJE O MENTORICI  

Red. prof. dr. sc. Marija Sabliĺ roĽena je 30. oģujka 1978. godine u Poģegi. Diplomirala je 

2000. godine na Pedagoġkom fakultetu Sveuļiliġta Josipa Jurja Strossmayera u Osijeku te stekla 

naziv diplomirane uļiteljice razredne nastave. Magistrirala je na Filozofskom fakultetu 

Sveuļiliġta u Zagrebu u studenome 2004. godine te stekla akademski stupanj magistrice 

znanosti, podruļje druġtvenih znanosti, polje odgojne znanosti. Doktorski rad (izvan 

doktorskog studija) obranila je na Filozofskom fakultetu Sveuļiliġta u Zagrebu u lipnju 2009. 

godine te stekla akademski stupanj doktorice znanosti, znanstveno podruļje druġtvene znanosti, 

znanstveno polje pedagogija, znanstvena grana posebne pedagogije. 

Od prosinca 2001. do rujna 2019. predavala je na Fakultetu za odgojne i obrazovne znanosti 

Sveuļiliġta u Osijeku. Na istome Fakultetu bile je u nekoliko mandata voditeljica Odsjeka za 

druġtvene znanosti te predsjednica Udruge Alumni FOOZOS. Na Filozofskom fakultetu 

Sveuļiliġta u Osijeku, na Odsjeku za pedagogiju zaposlena je od listopada 2019. godine gdje je 

nositeljica kolegija Suvremeno djetinjstvo, Suvremene nastavne strategije, Temeljna nastavna 

umijeĺa, Interkulturalna pedagogija, Alternativne ġkole, Temeljne akademske vjeġtine i Ġkolska 

pedagogija.  Predsjednica je Povjerenstva za stjecanje doktorata znanosti doktorskog studija 

Pedagogija i kultura suvremene ġkole. Bila je znanstvena suradnica na projektu Hrvatske 

zaklade za znanost Struļno usavrġavanje uļitelja u funkciji unapreĽenja rezultata uļenja 

uļenika osnovne ġkole u prirodoslovnom i matematiļkom podruļju. Partnerica je na projektu 

The digiTED@EU : Promoting Digitalisation Among Teacher Educators in Europe. Suradnica 

je i na projektu e-Sveuļiliġta financiranog sredstvima Nacionalnog plana oporavka i otpornosti 

ļiji je nositelj Hrvatska akademska i istraģivaļka mreģa (CARNET). Sudjeluje i izlaģe na 

velikom broju meĽunarodnih i domaĺih znanstvenih i struļnih skupova u podruļju pedagogije 

te je autorica nekoliko knjiga i viġe od 50 znanstvenih radova. Urednica je nekoliko znanstvenih 

knjiga i zbornika. Recenzentica je nekoliko knjiga, veĺeg broja radova u znanstvenim 

ļasopisima te je recenzentica znanstvenih projekata. Ļlanicom je predsjedniġtva ATEE-a 

(Association of Teacher Education in Europe) u Bruxellesu, udruge koja se bavi istraģivanjem 

i unaprjeĽivanjem nastavne prakse u dva mandata od 2014. ï 2020. godine. Ļlanica je 

Montessori- Vereinigung Steiermark (udruga Montessori pedagoga Ġtajerske). Ļlanica je 

uredniġtva uglednog meĽunarodnog  ļasopisa European Journal of Teacher Education. 

TakoĽer je ļlanica uredniġtva ļasopisa Ġkolski vjesnik. Posjeduje meĽunarodnu diplomu 

Montessori pedagoga za rad s djecom od 3 do 12 godina.  



  

II 
 

Uvid u popis znanstvenih radova moguĺe je dobiti putem poveznice: 

https://www.croris.hr/crosbi/searchByContext/2/27060 

 

 

  



  

III 
 

ZAHVALE  

 

 

 

 

Iskreno se zahvaljujem svojoj mentorici prof. dr. sc. Mariji Sabliĺ koja me je svojim savjetima, 

ģivotnim i  profesionalnim iskustvom, strpljenjem i bezrezervnom podrġkom vodila kroz izradu 

ovoga rada. Hvala ġto ste vjerovali u mene i ġto nikada niste posumnjali u moje osobne i 

akademske kvalitete. 

Hvala svim mojim bivġim i sadaġnjim uļenicima ġto su mi pokazali kako je uļiteljski poziv moj 

ģivotni put. Na tome putu, zajedno smo uļili i rasli, a dokaz tome je i ovaj rad. 

Hvala mojim prijateljima i kolegama koji su mi bili podrġka i uz koje sam uvijek pronalazila 

mir, radost, sigurnost i vjeru u sebe. 

Posebno se ģelim zahvaliti mami i sestri na bezuvjetnoj podrġci, ģrtvi i ljubavi te neizmjernoj 

vjeri u moj uspjeh. Naġ mali dio svemira uvijek je bio sigurna luka, mjesto zajedniġtva, sreĺe, 

potpore i ljubavi. Hvala vam! 

 

 

 

 

 

Hvala tati koji je uvijek istinski vjerovao u mene, radovao se svakom mom uspjehu i ispunjavao 

sve moje ģelje. Znam da bi sada bio najponosniji i zato ovaj rad posveĺujem njemué  

  



  

IV 
 

SAĢETAK 

Danas jedna od najzastupljenijih alternativnih pedagoġkih koncepcija, metoda Marije 

Montessori, zahvaljujuĺi znanstvenom promatranju ljudskoga biĺa, ima filozofska, medicinska, 

psiholoġka i pedagoġka utemeljenja koja poġtuje u radu s djecom. Brojna znanstvena 

istraģivanja prikazana u ovome radu donose zakljuļke o pozitivnim uļincima i rezultatima rada 

u ġkolama koje primjenjuju Montessori metodu, no nije dovoljno istraģeno na koji bi se naļin 

ova metoda mogla implementirati u tradicionalnu nastavu te koje promjene njena 

implementacija unosi u tradicionalni odgojno-obrazovni sustav. Cilj je istraģivanja unaprijediti 

tradicionalni odgojno-obrazovni sustav razredne nastave implementacijom elemenata 

Montessori metode i stvaranjem online zajednice uļenja Montessori uļitelja. U teorijskome je 

dijelu opisan utjecaj feminizma na razvoj Montessori metode kao i neuroznanstvena podloga 

iste. Dan je prikaz sliļnosti i razlika izmeĽu teorije konstruktivizma i Montessori metode koja 

poļiva na holistiļkom kurikulumu. Isti moģe posluģiti za daljnji razvoj  njezinih ideja u 

kontekstu kognitivnog razvojnog konstruktivizma. Prikazana su didaktiļko-metodiļka obiljeģja 

Montessori metode kroz univerzalna obiljeģja djetinjstva te obiljeģja Montessori nastave kroz 

ulogu uļitelja, pripremljene okoline i didaktiļkog materijala. Napravljena je usporedba 

Nacionalnog okvirnog  kurikuluma i Montessori kurikuluma iz ļega se donose zakljuļci o 

moguĺnostima promicanja pluralizma u drģavnim ġkolama uvoĽenjem Montessori metode. 

Empirijski dio rada prikazuje rezultate istraģivanja dobivene formiranjem ļetiri teme: 

Ostvarivanje odgojno-obrazovnih ishoda (koriġtenjem Montessori metode), Uloga specifiļnog 

didaktiļkog materijala, Razredno ozraļje i Online zajednica Montessori uļitelja. Rezultati 

pokazuju kako je online zajednica uļenja Montessori uļitelja, koja je ukljuļivala i kritiļke 

prijateljice, utjecala na uļenje i usvajanje novih znanja koja su povezana s njihovom odgojno-

obrazovnom praksom. Omoguĺila je razvoj sigurnosti u primjeni i implementaciji Montessori 

metode u tradicionalni odgojno-obrazovni sustav. Iz toga je proizaġlo jaļanje veza izmeĽu 

koriġtenja elemenata Montessori metode i ostvarivanja odgojno-obrazovnih ishoda njihovih 

uļenika. Istraģivanje je pokazalo kako je moguĺe implementirati elemente (u radu su 

prepoznata i izdvojena ļetiri elementa: razvojna razdoblja, pripremljena okolina, uloga 

specifiļnog didaktiļkog materijal te uloga uļitelja) Montessori metode u svim obrazovnim i 

odgojnim predmetima, a kako isto omoguĺuje ostvarivanje odgojno-obrazovnih ishoda i 

oļekivanja meĽupredmetnih tema. Proġirivanje vlastitih/razrednih zbirki specifiļnog 

didaktiļkog Montessori materijala, osnaģivanje pedagoġkih, metodiļkih i didaktiļkih 

kompetencija, pruģanje struļne i emocionalne podrġke te promicanje i osnaģivanje refleksivnog 
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razmiġljanja prepoznate su prednosti sudjelovanja u online zajednici uļenja Montessori uļitelja. 

Postojanje potrebe za daljnjim struļnim usavrġavanjem i  umreģavanjem Montessori uļitelja 

istaknulo se kao jedan od zakljuļaka online zajednice uļenja Montessori uļitelja. Navedeno se 

javlja i kao prepoznata potreba radi pruģanja struļne pomoĺi, razmjenjivanja primjera dobre 

prakse, didaktiļkih materijala i ideja, jaļanja primjene Montessori metode u tradicionalnim, 

drģavnim ġkolama te promoviranja rekognicije njezinih vrijednosti. Rad doprinosi 

produbljivanju znanstvenih spoznaja u podruļju alternativnog pedagoġkog pristupa, odnosno 

primjeni Montessori metode u tradicionalnom odgojno-obrazovnom sustavu razredne nastave. 

Ovo ļini vaģan iskorak u ġiroj primjeni ove metode, prepoznavanju njezine vrijednosti i samim 

time postizanju opĺe dobrobiti za one kojima je prvenstveno namijenjena, a to su uļenici. 

  

Kljuļne rijeļi: Montessori didaktiļki materijal, Montessori metoda, online zajednica uļenja,  

promjene, tradicionalni odgojno-obrazovni sustav 
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ABSTRACT 

 

Nowadays known as one of the most represented alternative pedagogical concepts, Maria 

Montessori's method, due to the scientific observation of the human being, has philosophical, 

medical, psychological, and pedagogical foundations which are honoured while working with 

children. Numerous scientific studies presented in this paper all draw conclusions about the 

positive effects and work results in schools which apply the Montessori method, but it has not 

been sufficiently researched how this method could be implemented in traditional lessons and 

what changes its implementation would bring to the traditional educational system. The aim of 

this research is to improve the traditional educational system of primary school lessons by 

implementing elements of the Montessori method and creating an online learning community 

of Montessori teachers. The theoretical part describes the influence of feminism on the 

development of the Montessori method, as well as its neuroscientific background. The 

similarities and differences between the theory of constructivism and the Montessori method 

based on a holistic curriculum are presented. These can be used for the further development of 

its ideas in the context of cognitive developmental constructivism. The didactic-methodical 

characteristics of the Montessori method are depicted through the universal characteristics of 

childhood and the characteristics of the Montessori teaching through the role of the teacher, the 

primed environment, and the didactic material. A comparison of the National Framework 

Curriculum and the Montessori Curriculum has been made, from which conclusions were 

drawn about the possibilities of promoting pluralism in state schools by introducing the 

Montessori method. The empirical part of this paper shows the results of the research obtained 

by forming four topics: Achieving educational outcomes (using the Montessori method), The 

role of specific didactic material, The classroom atmosphere, and The online community of 

Montessori teachers. The results show how the online learning community of Montessori 

teachers, which included critical friends as well, influenced the learning and acquisition of new 

knowledge related to their educational practice. It enabled the development of safety in the 

application and implementation of the Montessori method in the traditional educational system. 

This resulted in a reinforcement of connections between the use of the elements of the 

Montessori method and the achievement of the educational outcomes of their students. The 

research indicates that it is possible to implement the elements of the Montessori method (four 

elements are recognized and isolated in this paper: development periods, a primed environment, 

the role of specific didactic material, and the role of the teacher) in all educational subjects, and 
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that it also enables the achievement of educational outcomes and the expectations of cross-

curricular topics. The expansion of oneôs own/class collections of specific didactic Montessori 

material, the strengthening of pedagogical, methodical, and didactic competences, providing 

professional and emotional support, and the promotion and strengthening of reflexive thinking 

are acknowledged advantages of participating in the online learning community of Montessori 

teachers. The existing need for further professional development and the networking of 

Montessori teachers was highlighted as one of the conclusions of the online learning community 

of Montessori teachers. The abovementioned also appears as an acknowledged need to provide 

professional assistance, to exchange examples of good practice, didactic materials and ideas, to 

strengthen the application of the Montessori method in traditional, state schools, and to promote 

the recognition of its values. This paper contributes to the deepening of the scientific knowledge 

in the field of the alternative pedagogical approach, i.e. the application of the Montessori 

method in the traditional educational system of primary school lessons. This constitutes an 

important step forward regarding the wider application of this method, the recognition of its 

value and thus the achievement of general well-being for those for whom it is primarily 

intended, namely the students. 

  

Keywords: changes, Montessori didactic material, Montessori method, online learning 

community, traditional educational system 
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1. UVOD 

 

Razvoj druġtva i znanosti te globalizacija kao svjetski proces postavljaju nove zahtjeve pred 

odgoj i obrazovanje te izobrazbu uļitelja1. Prije viġe od stotinu godina Maria Montessori 

prepoznala je potrebu reforme odgojno-obrazovnog sustava te postupno razvijala metodu2 

temeljenu na promatranju i individualnom pristupu. Danas ju sve veĺi broj znanstvenika, 

pedagoga i uļitelja u svijetu koristi i implementira u praksu jer odgovara razvojnim, 

akademskim, socijalnim i emocionalnim potrebama suvremenih uļenika3. Pluralizam kao 

suģivot razliļitih pedagoġkih koncepcija zaģivio je u odgojno-obrazovnim sustavima razvijenih 

demokratskih zemalja, no Hrvatska se joġ ne moģe uvrstiti u tu skupinu. Rajiĺ (2008) 

prepoznaje kako ĺe brojne prednosti koje nosi ġkolski i pedagoġki pluralizam poboljġati stanje 

u primarnom obrazovanju Republike Hrvatske, ali tek kada se ostvare uvjeti za njihov razvoj. 

Tankersley i sur. (2012) prepoznaju kako su uļitelji ti koji stvaraju promjene i to kada uļe s 

entuzijazmom i s drugima dijele vjeġtine koje promiļu uļenje, kako bi odgovorili na 

svakodnevne izazove u ģivotu i radu. Uz aktivno sudjelovanje u takvim zajednicama uļenja, 

kritiļko promiġljanje i partnerstvom s drugima, unapreĽuju kvalitetu svoga profesionalnoga 

rada, promoviraju vlastitu profesiju i poveĺavaju svoju sposobnost zagovaranja kvalitetnog 

odgoja i obrazovanja za svu djecu. Nadalje, navedeni autori ova podruļja drģe kljuļnima za 

osiguranje visoke kvalitete podrġke djeļjem razvoju i uļenju, a ona se temelje na humanistiļkim 

i socio-konstruktivistiļkim naļelima, razvojno primjerenoj praksi, individualiziranom pristupu 

i spoznaji da se uļenje odvija kroz interakciju i u dijalogu izmeĽu djece i odraslih, kao i djece 

meĽusobno, u duhu uvaģavanja, poticanja i autonomije onoga tko uļi. Pri tome polaze od 

uvjerenja da je dijete sposobno i cjelovito biĺe, iako treba pomoĺ i potporu odraslih. Ovakav 

holistiļki pristup Dorer i suradnici (2018) opisuju u Montessori metodi koja prepoznaje vaģnost 

cjelokupnog razvoja djeteta, ukljuļujuĺi akademski uspjeh, kao i socijalni, emocionalni, fiziļki 

i duhovni razvoj djeteta. Upravo su Montessori kurikulumi osmiġljeni na naļin da zadovolje 

potrebe djece u akademskim i neakademskim podruļjima. 

 
1 Termin uļitelj u radu koristi se i za ģenski i za muġki rod.   
2 U ovome je radu dosljedno koriġtena sintagma Montessori metoda jer je Maria Montessori svoje ideje, uļenja i 

promiġljanja ujedinila u, kako je sama nazvala, metodu. Ovaj naziv potvrĽuje i svojim djelom Il metodo della 

pedagogia scientifica (Metoda znanstvene pedagogije) (Montessori, 1912). 
3 Termin uļenik u radu koristi se i za ģenski i za muġki rod.   
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Vaģno podruļje u didaktiļkoj analizi odgojno-obrazovnog procesa zauzimaju didaktiļki 

oblikovani izvori i komunikacijska sredstva, odnosno didaktiļki materijali. Montessori 

didaktiļki materijali specifiļni su i kao takvi posebnost su Montessori metode. Baġiĺ (2011) 

tvrdi kako Montessori didaktiļki materijal ima u sebi ugraĽenu pripremu Ăzone sljedeĺeg 

razvojañ. Uļitelj je taj koji promatra dijete i na temelju promatranja i vlastitoga iskustva 

prepoznaje trenutno razvojno razdoblje u kojemu se ono nalazi, a materijal je njegovo osnovno 

sredstvo za pruģanje podrġke. Lascarides i Hinitz (2000) navode kako uļitelj nudi upravo one 

materijale koji odgovaraju djeļjim sposobnostima ili one koji su malo iznad te granice, a 

Matijeviĺ (2001) zakljuļuje kako se tako izbjegava pojava frustracija zbog nemoguĺnosti 

ovladavanja materijalom ili dosada zbog prevelike jednostavnosti. Osim specifiļnoga 

didaktiļkoga materijala, pripremljena okolina jednako tako je posebnost Montessori metode. 

Montessori pripremljena okolina izgraĽena je tako da ne zadovolji samo osnovne potrebe 

uļenika, veĺ i da omoguĺi potpuno ostvarivanje nastavnog plana i programa koji im daje znanja 

i razvija vjeġtine za brigu o sebi i drugima, dok im u isto vrijeme nudi inspirativnu viziju cijelog 

svemira i pokazuje koje je njihovo mjesto u njemu. Na taj naļin Montessori metoda spaja tijelo, 

um i duh djeteta kako bi pripremila sve troje za uļenje i postignuĺa na najviġoj razini 

(Montessori, 2016). Nash (2011) utvrĽuje da uļenici kojima su nastavnici omoguĺili bogato 

pripremljenu okolinu, praktiļnu nastavu matematike i raznovrstan materijal za vjeģbe ļitanja i 

pisanja, postiģu bolje rezultate uļenja te iskazuju veĺi stupanj intrinziļne motivacije od onih 

koji su bili izloģeni tradicionalnoj frontalnoj nastavi. U stvaranju pripremljene okoline, pripremi 

didaktiļkoga materijala i poznavanju razvojnoga razdoblja uļenika, najveĺu ulogu ima uļitelj 

kao jedan od elemenata Montessori metode. Kako bi uļitelji mogli kvalitetno ostvariti ove 

zahtjeve i uspjeġno implementirati Montessori metodu u tradicionalni odgojno-obrazovni 

sustav, nuģno je sustavno i kontinuirano struļno usavrġavanje koje dovodi do unaprjeĽenja 

kompetencija. Ovaj rad online zajednicu uļenja prepoznaje kao kvalitetnu vrstu takvoga 

profesionalnoga usavrġavanja. 

Ke i Hoadley (2009) za online zajednice uļenja navode kako zauzimaju sve vaģnije mjesto u 

obrazovnome sustavu te kako se sve viġe koriste za profesionalni razvoj uļitelja, razmjenu 

znanja i vjeġtina te suradnju i kritiļke osvrte. Jackson i Temperley (2007) opisuju kako se 

umreģena zajednica za uļenje razvila kao strategija za promicanje uļenja unutar i izmeĽu ġkola 

kroz zajedniļko istraģivanje, dijeljenje primjera dobre prakse, razvoj dubljeg razumijevanja i 

zajedniļko stvaranje novih znanja o uļinkovitom uļenju i pouļavanju. Mirosavljeviĺ (2021) 

opisuje kako online zajednice uļenja stvaraju moguĺnosti uļenja za uļitelje koji to prepoznaju 
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kao presudno za njihov kontinuirani razvoj i poboljġanje ishoda uļenja uļenika. Rasfeld i 

Breidenbach (2015) opisuju kako svaka promjena u odgojno-obrazovnome sustavu kreĺe od 

uļitelja i stoga prepoznaju kako im je potrebno omoguĺiti kulturu razvoja potencijala. Ona 

oznaļava smisleno uļenje vlastitim tempom i sa ģeljom, uļenje u stvarnim ģivotnim 

okolnostima uz iskustvo vlastite djelotvornosti, poġtovanja i povezanosti s drugima. Autori 

navode kako ovakva kultura razvoja potencijala zahtijeva promjene i napredak odgojno-

obrazovnoga sustava. U opisanome se ogledaju postavke zajednica uļenja pa moģemo zakljuļiti 

kako one svojim djelovanjem pridonose mijenjanju i unaprjeĽenju odgojno obrazovnoga 

sustava te razvoja kvalitetne odgojno-obrazovne prakse. 
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2. TEORIJSKA POLAZIĠTA 

 

2.1. Ģivot i djelo Marije Montessori 

Maria Montessori roĽena je 31. kolovoza 1870. u gradu Chiarvalle pokraj Ancone u Italiji. 

Njezin otac Alessandro bio je drģavni ļinovnik, a majka Renilde Stoppani obrazovana ģena s 

iznimnom straġĺu prema knjigama i ļitanju ġto je prenijela i na Mariju. Obitelj Montessori 1875. 

preselila se u Rim gdje Maria upisuje drģavnu ġkolu i dobiva priliku za dobro obrazovanje. 

Kako je njezino ġkolovanje napredovalo, poļela je prelaziti ograde koje su oznaļavale granice 

karijere jedne ģene te 1886. nastavlja svoje obrazovanje na Regio Istituto Tecnico Leonardo da 

Vinci. Prvotna namjera bila joj je postati inģenjerka, no nakon nekog vremena predomislila se 

i odluļila postati lijeļnica. Kako je u to vrijeme bilo nezamislivo da ģena bude inģenjerka, a 

pogotovo  lijeļnica, Maria Montessori morala se boriti protiv predrasuda i protivljenja vlastita 

oca. Papa Leon XIII. posreduje u njezinu korist te ona 1890. upisuje Rimsko sveuļiliġte, 

prvotno studirajuĺi fiziku, matematiku i prirodne znanosti, a 1892. polaģe ispite i stjeļe diplomu 

(Diploma di Licenza) koja joj je bila svojevrsna ulaznica za Medicinski fakultet na kojemu je 

1896. diplomirala s najboljim ocjenama na Rimskom sveuļiliġtu i postala prva lijeļnica u Italiji.  

(Britton, 2000).  

Iste godine zapoġljava se u bolnici San Giovanni i zastupa Italiju u Berlinu na MeĽunarodnom 

kongresu za ģenska prava na kojem predstavlja svoju tezu o druġtvenoj reformi, dokazujuĺi da 

ģene imaju pravo na plaĺu za svoj rad jednaku plaĺi muġkaraca (Britton, 2000). Tijekom ovog, 

ujedno i njezinog prvog, javnog nastupa (Adhikari i Saka, 2021),  Maria Montessori zamijeĺena 

je kao osoba koja promovira ģensku emancipaciju, a time njezini lik i djelo postaju zanimljivi 

ġiroj zajednici. Za pretpostaviti je kako je gorljivi istup rezultat toga ġto su za nju tijekom studija 

pravila bila posebna. Kada bi njezini muġki kolege napustili operacijsku dvoranu, ona je mogla 

pristupiti seciranju trupla jer se drģalo nedoliļnim da ģena gleda naga tijela u druġtvu 

muġkaraca. O razgovorima, druģenju, raspravi ili razmjeni iskustava s kolegama nije mogla ni 

pomisliti, a koliko je sve to bilo teġko podnijeti najbolje opisuje ļinjenica da je razmiġljala o 

napuġtanju studija.  

Dobrovoljno pristupa 1897. istraģivaļkom programu Psihijatrijske kliknike Rimskog 

sveuļiliġta. Ondje uglavnom radi sa siromaġnom djecom koja su obiljeģena kao Ădjeca izvan 

sustavañ te se nisu mogla uklopiti u obitelj ili ġkolu. To ju je potaknulo na prouļavanje umno 

zaostale djece, a najviġe paģnje posveĺuje radovima Jean Marca Gasparda Itarda i Edouarda 



  

5 
 

Seguina. Ġtoviġe, njihove radove sama prevodi s francuskog na talijanski jezik (Lawrence, 

2003). Na temelju radova ovih francuskih lijeļnika i vlastita promatranja poļela je razvijati 

poseban didaktiļki materijal i nove naļine pouļavanja djece s posebnim potrebama.  

Koliko je Maria Montessori bila ispred svoga vremena govori i ļinjenica da je tijekom 1899. 

odrģavala predavanja, kao predstavnica Nacionalne lige za obrazovanje djece s poteġkoĺama, u 

kojima je imala moguĺnost sintetizirati svoje argumente u prilog emancipaciji ģena, 

ublaģavanju posljedica siromaġtva, obrazovanju vrlo male djece i temeljima mirne i napredne 

civilizacije (Adhikari, Saha, 2021).  Rad pri Nacionalnoj ligi za obrazovanje zaostale djece 

dovodi ju do imenovanja za sudirektoricu, uz Maria Montesana, nove institucije nazvane 

Ortofreniļna ġkola. Ovu ġkolu pohaĽaju djeca s razliļitim oġteĺenjima koja pokazuju izniman 

napredak pa ġkolu posjeĺuju djelatnici razliļitih vaģnih institucija. Prema rijeļima same Marije 

Montessori, u ovom je razdoblju uistinu razumjela pedagogiju i u svojim idejama otiġla mnogo 

dalje od Froebla, Itarda i Seguina. Zanimanje za pedagogiju i Marijina svestranost rezultiraju 

upisom  na studij pedagogije, antropologije i psihologije 1901. na Sveuļiliġtu u Rimu gdje 

postaje i docentica tri godine poslije (Lawrence, 2003). Odnos Marije Montessori i Giusseppea 

Montesana razvija se u ljubav i Maria 1898. raĽa djeļaka Maria kojega Montesano ne prihvaĺa. 

Zbog straha od konzervativne okoline, Maria brigu i odgoj sina povjerava jednoj obitelji koja 

ģivi na selu u blizini Rima. Cijelo ga vrijeme posjeĺuje, a kad je odrastao poļinju i suraĽivati. 

Poslije njezine smrti on nastavlja njezin rad (Kramer, 2017) . 

Maria Montessori prihvaĺa priliku da radi s Ănormalnomñ4 djecom koristeĺi didaktiļke 

materijale koje je razvila u Ortofreniļkoj ġkoli te 6. sijeļnja 1907. otvara prvu Djeļju kuĺu u 

San Lorenzu (Casa dei Bambini) namijenjenu djeci siromaġnog, radniļkog dijela Rima 

(Philipps, 2003). Vrlo brzo ġire se vijesti o izvrsnom uspjehu i napretku djece koja su pohaĽala 

Djeļju kuĺu pa Maria Montessori u ljeto 1909. odrģava prvi teļaj za osposobljavanje o svom 

pristupu i metodama, a njezine biljeġke iz toga razdoblja razvijaju su se u Montessori metodu. 

Iste godine objavljuje svoju knjigu Il metodo koja je 1912. prevedena na engleski jezik u 

Sjedinjenim Ameriļkim Drģavama (Lawrence, 2003). Montessori je provela dvije godine 

radeĺi u Ortofreniļkoj ġkoli, eksperimentirajuĺi i usavrġavajuĺi materijale koje su osmislili Itard 

i S®guin i unoseĺi znanstveni, analitiļki stav u rad, pouļavajuĺi i promatrajuĺi djecu  te na 

temelju toga piġuĺi svoje biljeġke. Nakon odlaska iz Ortofreniļke ġkole uronila je u vlastite 

studije obrazovne filozofije i antropologije. Godine 1904. preuzela je mjesto predavaļa na 

 
4 Pod pojmom Ănormalneñ ili zdrave djece podrazumijeva djecu redovnog i urednog razvoja.  
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Pedagoġkoj ġkoli Sveuļiliġta u Rimu, koje je drģala do 1908. U jednom je predavanju 

Montessori (prema Kramer 2017, str.52) svojim studentima rekla: ñPredmet naġeg prouļavanja 

je ļovjeļanstvo; naġa je svrha postati uļitelji. Sada, ono ġto stvarno ļini uļitelja je ljubav prema 

ljudskom djetetu; jer ljubav je ta koja pretvara druġtvenu duģnost odgajatelja u viġu svijest 

poslanjaò.  

Prije osnivanja ġkola za primarno obrazovanje,  Montessori je iskoristila priliku za rad s djecom 

normalnog razvoja donoseĺi neke od obrazovnih materijala koje je razvila u Ortofreniļkoj ġkoli 

te je osnovala svoju prvu Djeļju kuĺu. Od ovoga Ăprojektañ nitko nije imao prevelika 

oļekivanja, no  Maria Montessori osjeĺala je drugaļije: "Imala sam ļudan osjeĺaj koji me 

natjerao da odluļno najavim da je ovo poļetak pothvata o kojem ĺe jednog dana priļati cijeli 

svijet." (Standing, 1984, str. 38). Na krilima toga, krenula je ġiriti svoje ideje i osnivati brojne 

ġkole. Ovdje je vaģno je napomenuti kako Maria Montessori nije namjeravala da se njezino ime 

povezuje s onim ġto se razvilo u pokret za reformu ġkolstva. Svoju prvu knjigu Il Metodo della 

Pedagogia Scientifica Applicato All'Educazione Infantile Nelle Case Dei Bambini ili 

Znanstvena metoda pedagogije primijenjena na odgoj djece u djeļjim domovima. Ova knjiga 

detaljno opisuje prve ġkole u ranom djetinjstvu osmiġljene imajuĺi na umu njezinu metodologiju 

koja poļiva na njezinu znanstvenu promatranje uļenika i pripremljenoj okolini s ciljem da se 

olakġa uļeniļka neovisnost, osjeĺaj za red, koncentracija i koordinacija ruku i oļiju. 

Uslijedilo je razdoblje snaģnog ġirenja Montessori pristupa, ġkole se otvaraju po ļitavom 

svijetu, a Maria putuje odrģavajuĺi javne govore i predavanja, ponajviġe u Americi, Velikoj 

Britaniji i Nizozemskoj. Veliki dio toga nagloga razvoja nastaje iz pogreġnih  pobuda i tadaġnjih 

politiļkih i druġtvenih previranja, kako u Europi, tako i u svijetu, a rezultira nekontroliranim 

razvojem nasljeĽa koje je Maria Montessori ostavila svijetu. Kako bi se to sprijeļilo, 1929. 

osnovano je MeĽunarodno Montessori udruģenje (Association Montessori Internationale AMI) 

u Danskoj koje je i danas aktivno te nadgleda standarde za obrazovanje Montessori uļitelja po 

cijelome svijetu (Lawrence, 2003). Prije Drugog svjetskog rata, europske ġkole koje su 

primjenjivale pedagogiju Marije Montessori zatvarane su jer Maria Montessori nije podrģavala 

faġistiļke ideje i pokret. Tijekom tog razdoblja spaljena je veĺina njezinih knjiga i otkazan je 

treĺi Montessori kongres koji se trebao odrģati u Berlinu (Philipps, 2003). 

Godine 1939. Mario i Maria Montessori kreĺu na putovanje u Indiju odrģati tromjeseļni teļaj 

za kojim je uslijedila turneja predavanja. Put je trajao gotovo sedam godina, a izbijanjem rata 

u Europi, Mario je zatoļen  kao talijanski graĽanin, a Maria je zadrģana u kuĺnom pritvoru. To 
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ju iskustvo potiļe na razmiġljanje o odnosima u prirodi iz kojega razvija kozmiļko 

obrazovanje5. Maria Montessori je u Indiji imala priliku upoznati Gandhija, Nehrua i Tagorea 

ġto dovoljno govori koliko je bila cijenjena. Indijska vlada udovoljila je njezinu zahtjevu te su 

joj na njezin 70. roĽendan oslobodili sina (Britton, 2000).  

Kada je zavrġio Drugi svjetski rat, Maria Montessori i njezin sin vratili su se u Nizozemsku. U 

dobi od 76 godina, Montessori je odrģala govor u UNESCO-u na temu ĂObrazovanje i mirñ, a 

1949. primila je jednu od triju nominacija za Nobelovu nagradu za mir, no istoimeno priznanje 

nikada nije dobila. Godine 1950. na UNESCO-voj konferenciji u Firenzi generalni direktor 

Jaime Torres Bodet imenovao ju je simbolom obrazovanja i svjetskog mira. Njezin posljednji 

javni nastup bio je u Londonu 1951. na devetom MeĽunarodnom Montessori kongresu 

(Lawrence, 2003). Maria Montessori preminula je 6. svibnja 1952. u osamdesetdrugoj godini 

ģivota u Noordwijku u Nizozemskoj. Sinu je predala pravo na sav svoj rad koji je nastavljen u 

svim dijelovima svijeta i s djecom svih kultura, okruģja i naļina ģivota, a jednako je primjenjiv, 

prihvatljiv, zanimljiv i aktualan kao i u njezino doba. Prouļavajuĺi ģivot i djelo Marije 

Montessori, moģemo govoriti o Mariji Montessori kao znanstvenici, lijeļnici psihijatrici, 

uļiteljici i feministici.   

 

2.2. Utjecaj feminizma na pedagogiju Marije Montessori 

Babini (2000) promatra lik i djelovanje Marije Montessori kroz prizmu njezine popularnosti u 

rodnoj Italiji i ostatku svijeta. Navodi kako su u Italiji posveĺivali vrlo malo paģnje ovoj 

neobiļnoj figuri, znanstvenici neupitnog ugleda ļiji je utjecaj uvrġten u Panteon pedagogije. 

Postavlja pitanje zaġto se nitko u rodnoj joj zemlji nije sjetio napisati joj intelektualnu biografiju 

ili zaġto biografija Rite Kramer o Mariji Montessori iz 1976. nikada nije prevedena na talijanski 

jezik. Isti autor, pronalazi razloge u ļinjenicama da je popularnost biografija mnogo manja u 

talijanskim, nego anglosaksonskim kulturama, ali i u tome da se u Italiji nudilo vrlo malo 

prostora ģenama intelektualkama. Osim toga, navodi kako je Montessori bila blisko ukljuļena 

u pozitivistiļku kulturu i emancipaciju ģena dok je njezin rad ispunjen sekularizmom ġto je 

oponiralo katoliļkoj i idealistiļkoj talijanskoj kulturi. Za usporedbu, u to vrijeme 1910., New 

 
5 Kozmiļko obrazovanje jedno je od pet podruļja Montessori pedagogije (praktiļan ģivot, senzomotoriļki razvoj, 

matematika, jezik, kozmiļki obrazovanje). 
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York Tribune proglasio ju je najzanimljivijom ģenom u Europi, a u Italiji su krenule optuģbe 

kako ģeli mijenjati Ănepromjenjiva naļela klasiļne pedagogijeñ.   

Kao primjer neobiļnog i hrabrog izbora, Babini (2000) opisuje poteze Marije Montessori. 

Prvenstveno kada je rodila svoga sina Maria kao samohrana majka, u trenutku kada 

feministkinje traģe uvoĽenje zahtjeva za utvrĽivanje oļinstva u graĽanski zakonik. Feministiļki 

aktivizam dovodi do javnog znaļaja sudjelujuĺi u osnivanju udruge ģena koja  predlaģe Ăuliti u 

ģene duh solidarnosti i sestrinstvañ potiļuĺi ih da slijede svoje vlastite interese. Svojom 

struļnoġĺu kao znanstvenica pomagala je aktivnosti rimske udruge ģena 'Unione internazionale 

femminile per la pace' (MeĽunarodna unija ģena za mir), a javnim istupima upozorava na loġe 

radne uvjete uļiteljica (International Council of Women, 1900). 

Poļetkom 20. stoljeĺa Montessori se posebno aktivira u politici agitirajuĺi za pravo glasa svih 

ģena. Sudjeluje u objavi Proglasa ģenama Italije u ime Pensiero e Azione' (Misao i djelovanje). 

Bila je to ģenska grupa sastavljena od uļiteljica koja je, izmeĽu ostaloga, imala za cilj promicati 

intelektualni rad, a pozivali su ģene da se upisuju na biraļke popise. Godine 1906. Montessori 

smatra kako je feministiļka borba neophodna, no nakon politiļkog poraza 1907. iskazuje svoje 

razoļaranje u ļlanku o sudbini feminizma (Babini, 2000). Isti autor navodi kako se ovaj trenutak 

smatra jednom od ģivotnih prekretnica Marije Montessori jer iste godine preuzima obrazovno-

odgojnu organizaciju koju moģemo nazvati i Ăģivi laboratorijñ. Upravo je radeĺi ondje 

osmislila, a kasnije i primijenila, svoje specifiļne didaktiļke materijale i principe svoje 

pedagogije. Iako je rijeļ o djeļjem vrtiĺu, ustanovu je nazvala Casa dei bambini (Djeļja kuĺa) 

na prijedlog prijateljice i suputnice u feministiļkim bitkama Olge Lodi.  

Montessori (prema Babini, 2000), nakon politiļkih razoļaranja, opisuje kako joj feminizam i 

socijalna medicina viġe nisu prikladni instrumenti dok pedagogiji predviĽa kako ĺe postati nova 

socijalna medicina, ali pod tim je mislila na vlastitu pedagogiju koja je izgraĽena na 

vrijednostima feminizma, autonomije i mira kao vrijednosti cijeloga ļovjeļanstva i zaloga 

buduĺnosti. 

 

2.3. Montessori metoda i spoznaje neuroznanosti 

U posljednjih nekoliko desetljeĺa velik broj znanstvenika, pedagoga i uļitelja pokazuje interes 

za pedagogiju Marije Montessori i njezine metode ġto govori u prilog ļinjenici da je rijeļ o 

modernoj i danaġnjem vremenskom kontekstu primjerenoj pedagogiji koja nudi metode rada 
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koje odgovaraju na razvojne potrebe suvremene djece i njihov naļin ģivota. Upravo zbog 

suvremenog naļina ģivota, pozitivni uļinci ove metode ono su ġto je u centru zanimanja. Kako 

potaknuti ojaļavanje djeļje fine motorike, kako izoġtriti vjeġtine zakljuļivanja te kako poticati 

neovisnost djeteta u svakodnevnoj interakciji -  samo su neka od pitanja na koje je Maria 

Montessori dala odgovor prije stotinu godina.  

Maria Montessori najpoznatija je po svojoj revolucionarnoj metodi obrazovanja usmjerenoj na 

dijete, a i sam Freud, otac psihoanalize, rekao joj je da kad bi svi imali njezine ġkole, ne bi im 

trebao on (Fabri i Fortuna, 2020). Time je zapravo odao priznanje njezinu znanstvenu pristupu 

razvoju metode. Babini i Lama (2013) navode kako se njezina obrazovna filozofija, u kojoj je 

ukorijenjeno cjeloģivotno promatranje djece, temelji na nizu zapanjujuĺe toļnih hipoteza o 

razvoju djeteta koje su prethodile neuroznanstvenim otkriĺima.  

Fabri i Fortuna (2020) istiļu da se njezina metoda obrazovanja usmjerena na dijete temelji na 

briljantnim intuicijama, koje su potvrĽene neuroznanstvenim istraģivanjima mnogo desetljeĺa 

kasnije, kao ġto je razlikovanje tri kritiļna razdoblja u psihobioloġkom razvoju djece; vaģnost 

okoline u podrģavanju cerebralnog razvoja i u promicanju uļenja, kao i afektivne stimulacije u 

psihiļkom rastu i sazrijevanju; specifiļna neuralna struktura ļovjeka koja omoguĺuje usvajanje 

jezika; vitalna uloga finog rukovanja predmetima u neuropsiholoġkom razvoju te tjelesne 

vjeģbe u razvoju mozga i ģivļanog sustava. Regni i Fogassi (2019; prema Fabri i Fortuna, 2020) 

njezinu teoriju vide kao integraciju spoznaja lijeļnika i edukatora, odnosno spajanje bioloġkih 

pojmova s uļincima okoliġa. Njezina promatranja djece dovode ju do napredovanja, a 

revolucionarna teorija odgoja koja je dotakla veĺinu podruļja razvoja djeteta prethodila je 

mnogim velikim neuroznanstvenim otkriĺima stoljeĺa.  

Maria Montessori identificirala je i opisala tri posebna razdoblja u psihobioloġkom razvoju 

djece. Prema njenom miġljenju, dijete je duhovni embrij ļiji psiholoġki razvoj i bioloġki rast idu 

zajedno kroz osjetljiva razdoblja. Tijekom njih dijete je zainteresirano i posebno osjetljivo za 

odreĽena podruļja te stjeļe niz posebnih vjeġtina i sposobnosti. Fabri i Fortuna  (2020) opisuju 

neuroznanstvene radove koji podupiru ova njezina zapaģanja i promiġljanja, a poļinju se 

objavljivati 1960-ih. Ista su pokazala da je u ranome djetinjstvu mozak visoko plastiļan i da na 

njegov razvoj snaģno utjeļe okolina. Isto tako, u njima je potvrĽeno kako je i razdoblje 

adolescencije, razdoblje dubokih transformacija u kojima mozak prolazi promjene. Kao  

prijelomnu ideju navode presudnu vaģnost okoline u podrġci cerebralnom razvoju, u 

promicanju uļenja i razvoju motivacije. Isti autori (2020) objaġnjavaju joġ jedan ļimbenik ļiji 

je znaļaj Maria Montessori pronicljivo prepoznala, a to je snaģan utjecaj afektivnog poticaja na 
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psihiļki rast i sazrijevanje djeteta. Njezinu je intuiciju na kraju potkrijepio ġirok raspon studija. 

Berwick i suradnici (2013) opisuju Spitzov sindrom koji je uzrokovan senzornom deprivacijom 

i rad Noama Chomskog, koji je razvio svoju teoriju da su jeziļne sposobnosti ukorijenjene u 

neuralnim (kortikalnim) strukturama mozga i u raļunalnim sposobnostima. Ove vjeġtine imaju 

prepoznatljive korelate u mozgu i nisu se promijenile od nastanka jezika.  

Joġ jedan upeļatljiv uvid bila je izuzetno vaģna uloga fine motorike, odnosno manipulacije 

razliļitim objektima, ili u Montessori metodi moģemo govoriti o sitnim predmetima, u svrhu 

neuropsiholoġkog razvoja ġto je navelo Mariju Montessori (2016) da izjavi kako je ñruka organ 

mozgaò. Fabri i Fortuna (2020) ovu njezinu pretpostavku ili intuiciju opisuju  kao znanstveno 

potvrĽenu. Studije mozga pokazale su da veliļina motoriļke i osjetilne kortikalne regije 

posveĺene reprezentaciji ġake nadilazi ļak i dimenziju same ruke ġto ukazuje da je velik broj 

neurona ukljuļen u kontrolu pokreta i u obradu informacija. Primjerice, opisano je izraģenije 

kod onih koji su se ranije poļeli igrati (Wilson, 2010). 

Hughes (2013) u svom kliniļkom radu prouļavao je prednosti Montessori obrazovanja te ih je 

objasnio na primjeru metoda uļenja ļitanja i taktilnih metoda. Ļitanje zahtijeva tri odvojene 

funkcije mozga: uoļavanje i usvajanje vizualnih simbola, slova i rijeļi, dekodiranje svakog 

simbola kao jednoga glasa ili skupa glasova te pridruģivanje znaļenja svakom simbolu. 

Montessori materijali za jezik - poput slova od brusnog papira ili pisanja slova po pijesku  - 

potiļu istodobno koriġtenje svih funkcija ġto rezultira neuroloġkim mreģama koje koordiniraju 

ļitanje. Jednako kao ġto je tvrdila Maria Montessori, Hughes naglaġava ruke kao vaģnu kariku 

u razvoju mozga. Ponavljajuĺi odreĽene taktilne vjeģbe velik broj puta one postaju poput 

predloġka u mozgu za neka nova iskustva. Prema Cardinali i sur. (2022) kognitivna 

neuroznanost pruģa poļetnu toļku razumijevanja procesa uļenja kojima doprinose pedagogija 

i psihologija, a neurodidaktiļka perspektiva pruģa konkretne baze znanja korisne za 

promiġljanje ġkolskih kurikuluma. Ovi autori nadalje opisuju kako je pedagogiju Marije 

Montessori obiljeģilo prouļavanje multisenzornih materijala i razvoj djeļje inteligencije u 

ekoloġkom kljuļu.  

Tjelesni pokreti nisu jedina metoda razvoja mozga koju podrģava pedagogija Marije 

Montessori. Maria Montessori naglaġava odrednicu upijajuĺega uma djeteta koje poput spuģve 

doslovno upija sve ġto vidi i uļini. Iako u svoje vrijeme nije imala pristup neuroloġkim 

istraģivanjima i moguĺnost potkrijepe svoje tvrdnje, nova otkriĺa (Gallese, 2007, Rizzolati i 

Craighero, 2004) u podruļju neurologije koriste pojam zrcalni neuroni ġto ide ruku pod ruku s 
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njezinim hipotezama. Zrcalni neuroni kod ljudi smjeġteni su u premotornom i donjem 

parijetalnom korteksu i aktiviraju se kada ļovjek izvodi neki pokret ili kada promatra kako 

druga osoba izvodi pokret. Dakle zasluģni su za uļenje novih pokreta primjerima i imitacijom. 

Novija istraģivanja (Gallese, 2007, Iacoboni, 2012, Rizzolatti i Craighero, 2004). pokazuju da 

se zrcalni neuroni aktiviraju i u igri, odgovorima na emocije te u rjeġavanju socijalnih problema.   

Znaļaj tjelovjeģbe u Montessori metodi nadilazi puku tjelesnu kondiciju i ima izrazito vaģnu 

ulogu u djeļjoj svakodnevici. Erikson i suradnici (2013) nalaze kako je  tjelovjeģba kljuļan 

ļimbenik poboljġanja razvoj mozga, a sukladno tome, utvrĽeno je da tjelovjeģba stimulira 

neurogenezu, poboljġava mijelinizaciju vlakana te odgaĽa nastanak neurodegenerativnih 

poremeĺaja (Alzheimerova bolest, multipla skleroza, demencija), a moģe poboljġati kontrolu 

nad simptomima Parkinsonove bolesti. Ove su prednosti danas prepoznate te se elementi 

Montessori metode u vidu specifiļnih didaktiļkih materijala koriste u radu i terapiji osoba s 

neuroloġkim oġteĺenjima. Montessori pristup, u ovome je sluļaju, nefarmakoloġka intervencija 

usmjerena na osobu.  Zhou i suradnici (2021)  opisuju Montessori pristup kod neuroloġkih 

bolesnika kao pristup koji vrednuje pacijentovu prirodnu znatiģelju i smanjuje simptome 

demencije ujedno potiļuĺi uļenje na intuitivan i prirodan naļin. Nalaze kako je program 

aktivnosti temeljen na Montessori pristupu smanjio problematiļna ponaġanja i poboljġao 

kvalitetu ģivota kod ġtiĺenika s kasnom fazom demencije. Navode kako su pacijenti koji su 

primili individualiziranu intervenciju, odnosno aktivnosti temeljene na Montessori metodi 

znaļajno smanjili uļestalost i ometanje verbalnog agresivnog, fiziļkog neagresivnog i fiziļkog 

agresivnog ponaġanja.  

Maria Montessori ukazuje je na vaģnost razvijanja individualnih djetetovih potencijala, 

odnosno uļenje i spoznavanje vlastitim odabirom (Isaacs, 2018). Njezin princip uļenja 

istraģivanjem razvija samostalne, samosvjesne i znatiģeljne pojedince Ăglasnike socijalne 

promjeneò (Isaacs, 2018, str. 10). Danas je dokazano da poticajna okolina i vlastita aktivnost 

utjeļu na obiljeģja naġeg ponaġanja za koja se ranije drģalo da su prije svega nasljedna, stoga 

moģemo tvrditi da su naġa vlastita aktivnost i poticaji na nju dobiveni izvana odredili koliko 

smo inteligentni, kreativni i tolerantni (Philipps, 2011). Temelj odgoja i obrazovanja kod Marije 

Montessori poticajna je okolina i podrġka koja omoguĺava da dijete ispuni svoj najveĺi 

potencijal. Ova metoda ima dokazano mjesto u kreiranju neuronskih putova koji olakġavaju 

kognitivni razvoj, a ponavljanje aktivnosti, velik broj osjetilnih materijala i samostalno voĽenje 

u uļenju u zajedniļkoj uļionici stvaraju savrġen recept za razvoj ljudskog mozga. 
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Obrazovna neuroznanost prema Van der Meulenu, Krabbendamu i Ruyteru (2015) definirana 

je kao interdisciplinarno ili transdisciplinarno polje ļiji je cilj obrazovna praksa te povezivanje 

dvije glavne discipline: neuroznanosti i obrazovne znanosti. Iz toga proizlazi kako je podruļje 

djelovanja obrazovnoga neuroznanstvenika, ne samo istraģivanje u podruļju neuroznanosti, 

nego i preuzimanje odgovornosti o primjenjivosti i korisnosti neuroznanosti u odgojno-

obrazovnom kontekstu. Eret i Jagnjiĺ (2020) usporeĽuju navedeno s promiġljanjem Marije 

Montessori kroz dvije perspektive. Prva je, da Ăsustav nagrada i kazniò, pretjerivanja s 

pohvalama ili pokudama, moraliziranje ili ļak emocionalno manipuliranje u svrhu usvajanja 

odreĽenoga ponaġanja moģe uroditi plodom Ăna pet minutaò, no zatim se dijete vraĺa svom 

obrascu ponaġanja. Druga je da je tijelo Ărefleksija jedinstva uma (inteligencije), duha i 

emocijaò (Montessori, 2016, str. 215) te kako poticajna ili pak neosjetljiva okolina doprinosi 

(ne)razvoju djetetovih kompetencija. 

Eret i Jagnjiĺ (2020) navode kako Maria Montessori kreĺe putem obrazovne neuroznanosti 

1896. kada postaje doktoricom medicine. Medicinsku praksu nastavila je radeĺi u bolnici i 

privatnoj praksi, drģeĺi nastavu na fakultetima, a zatim i provodeĺi istraģivanje na psihijatrijskoj 

klinici. Ovim je znanstvenim putem mogla objediniti vlastita saznanja iz podruļja ljudske 

(djeļje) biologije i neurologije, odnosno razvojne psihologije kojima je doġla do epohalnih 

otkriĺa za suvremenu pedagogiju i didaktiku. Pristupom koji je primjeren dobi, sposobnostima 

i razvojnoj fazi pojedinoga djeteta, skinula je s djece psihijatrijske klinike stigmu mentalno 

ograniļenih utvrdivġi da se radi o odgojnoj zapuġtenosti. Thayer-Bacon (2012) opisuju kako je 

u svome daljnjem pedagoġkom radu i djelovanju upotrijebila iste odgojne mehanizme i tako 

postavila odgojni uzor suvremene didaktike. 

Ukljuļenost Marije Montessori u Lega nazionale per l'educazione dei fanciulli deficienti 

(Nacionalna liga za obrazovanje djece s poteġkoĺama) dovela je do njezina imenovanja za 

suravnateljicu, zajedno s Giuseppeom Montesanom, nove institucije pod nazivom Ortofreniļka 

ġkola. Bila je to odgojno-obrazovna ustanova za djecu sa ġirokim spektrom poremeĺaja. Rad u 

ovoj ustanovi doveo je do prekretnice u njezinu ģivotu oznaļivġi promjenu u njezinom 

profesionalnom identitetu - od lijeļnice do pedagoginje, odgojiteljice i uļiteljice. Kramer 

(2017) opisuje kako su njezine ideje o razvoju djece do sada bile samo teorije, ali mala ġkola, 

postavljena po uzoru na nastavnu bolnicu, omoguĺila joj je da te ideje provede u praksi.  

Svoja znanja iz podruļja medicine, odnosno psihijatrije, saznanja i sve ġto je zakljuļila na 

temelju promatranja, ujedinjuje i koristi u svome daljnjem radu. Kako u to vrijeme psihijatrija 
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nije bila sliļna onoj kakvu danas poznajemo, veĺ je viġe nalikovala onome ġto se danas zove 

neuroznanost ili prouļavanje ljudskog mozga (Whitescarver, 2010) moģemo zakljuļiti kako je 

Maria Montessori bila pionir u nastojanju shvaĺanja kako se ljudska biĺa razvijaju od roĽenja 

do odrasle dobi. Njezin rani rad s djecom s teġkoĺama u razvoju i djecom iz obitelji s niskim 

prihodima doveo je do poļetnog razvoja organiziranog pristupa obrazovanju i osnivanja tisuĺa 

ġkola u ranim godinama dvadesetog stoljeĺa (Whitescarver, 2010). 

Eret i Jagnjiĺ (2020) zakljuļuju kako je u trenutku kada se snaģno pristupa osuvremenjivanju 

ġkolstva i nastave, a samim time redefiniraju i nastavni kurikulumi, nuģno promiġljati o onome 

ġto su znanost i praksa pokazale uļinkovitim u okviru suvremenih standarada. Brojni autori 

(Iacoboni, 2012; Lillard, 2016; Van der Meulen i sur., 2015; Van der Ploeg i sur., 2013; White 

i sur., 1976; Yussen i sur., 1980) pronalaze, na temeljima istraģivanja u podruļju neuroznanosti 

i neurodidaktike, kako je to uspjeġnost nastavnih metoda, postupaka i didaktiļkih materijala 

Montessori metode. Hastings i Oakford (2003) u istraģivanju pronalaze pokazatelje kako je 

upravo Montessori metoda i individualizacija didaktiļkoga pristupa uvjet za pozitivni utjecaj 

na poteġkoĺe u razvoju i ponaġanje.  

 

2.4. Konstruktivizam i Montessori metoda 

Konstruktivistiļka teorija naglaġava vlastito konstruiranje znanja i s didaktiļkog aspekta u 

suprotnosti je s teorijom razredno-predmetno-satnog sustava i frontalne nastave. Naglasak 

stavlja na aktivnost uļenika, interakciju, samostalnost,  grupni i istraģivaļki rad, analizu i 

sintezu, uvaģavanje i poġtivanje razlika. Iz ovoga slijedi kako je potrebna promjena uloga u 

nastavnom procesu pa su tako uļitelji organizatori, voditelji, savjetnici i mentori dok su uļenici 

oni koji istraģuju problem ili novi pojam, prouļavaju ga, pronalaze rjeġenje te zakljuļuju. 

Upravo je ovo potonje temelj konstruktivistiļke nastave. Maras, Topolovļan i Matijeviĺ (2018) 

konstruktivistiļku nastavu i uļenje objaġnjavaju kao samoregulirano, situacijsko i suradniļko 

konstruiranje znanja na temelju predznanja, aktivnosti, iskustava i emocija. Pojaġnjavaju kako 

je formiranjem konstruktivistiļke psiholoġke teorije uļenja, naglaġena vaģnost istraģivanja 

mozga, tj. neuroznanosti. Struļnjaci ovoga podruļja intenzivnije su poļeli prouļavati procese 

uļenja, a spoznaje su ukazale kako su procesi uļenja priroĽeni ljudskoj vrsti, a da je uļenje 

priroĽen mehanizam na temelju kojeg funkcionira ljudski mozak. Zakljuļuju kako je naļin 

funkcioniranja mozga neuroloġka osnova nastave usmjerene na uļenika. 
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Topolovļan i Matijeviĺ (2017) konstruktivistiļko uļenje objaġnjavaju kao samoregulirano, 

situacijsko i suradniļko konstruiranje vlastita znanja na temelju vlastitih predznanja, aktivnosti, 

iskustava i emocija. Kao obiljeģja konstruktivistiļkog uļenja, sukladno tome i nastave, navode: 

aktivan proces, aktivno prilagoĽavanje, situacijsko i kontekstualno uļenje, znanje nije pasivno 

preneseno i primljeno, veĺ konstruirano od strane onog koji uļi, iskustveno je i stvarano u 

druġtvenim interakcijama, otvoreno je novim spoznajama u skladu s vremenom u kojem oni 

koji uļe (i pouļavaju) ģive, rade, uļe i djeluju.  

Muġanoviĺ (2000) konstruktivizam definira  kao pogled na uļenje temeljen na stavu da uļenici 

putem aktivnosti, procesom intelektualnog razvoja postaju graditelji i kreatori novih znaļenja i 

znanja. Konstruktivistiļki pogled na uļenje implicira specifiļne promjene uloge uļitelja kao i 

prirode aktivnosti uļenja. Iz konstruktivistiļke perspektive pouļavanje se sagledava izvan 

uobiļajenog prenoġenja informacija uļenicima i provjere njihove usvojenosti u uļenika. 

Umjesto toga pouļavanje postaje stvar kreiranja situacija u kojima uļenici aktivno sudjeluju i 

u kojima postaju sposobni stvarati svoje individualne konstrukcije. 

Iz ovoga opisa konstruktivistiļkoga uļenja moģe se zakljuļiti koje strategije i/ili metode uļenja 

mu odgovaraju. Uļenje istraģivanjem i otkrivanjem, uļenje rjeġavanjem problema, uļenje 

igrom (Gamification kao metoda u kojoj elemente neke igre koristimo u obrazovnom procesu 

kako bismo potaknuli suradniļko uļenje te GBL (Game Based Learning) tehnika aktivnog 

uļenja koja koristi igre za poboljġanje uļenja uļenika promiļuĺi kritiļko razmiġljanje i vjeġtine 

rjeġavanja problema), projektno  i suradniļko uļenje. 

Prema Dimitrijevu (2008) poļetkom 20. stoljeĺa pedagozi poput Johna Deweya i Francisa 

Waylanda Parkera izgraĽuju pedocentristiļku pedagogiju u kojoj se mogu naĺi mnoge ideje na 

kojima poļiva konstruktivizam i danas. Pedocentrizam naglasak stavlja na uļenika, na 

otkrivanje i konstruiranje znanja,  a ne na mehaniļko uļenje i zapamĺivanje. Key (2000) 

zagovara pedocentristiļki pristup temeljen na Rousseau-ovim i Pestalozzi-jevim idejama koje 

ujedinjuju intelektualni odgoj, radni odgoj i odgoj srca (dobrote), odnosno uļenje glavom, 

rukama i srcem. Upravo na ovim idejama poļivaju brojne reformne pedagoġke ideje i pravci, a 

meĽu njima je pedagoġki model Marije Montessori.  

Matijeviĺ (2001) navodi kako je Maria Montessori jedna od zaļetnica konstruktivizma. Njezini 

suvremenici Lev Vygotsky i Jean Piaget dali su svoje teorije kognitivnog razvoja, a ono ġto ih 

povezuje jest konstruktivistiļki pogled na stjecanje znanja. John Dewey, Ăotac modernog 
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obrazovanjañ u Americi, naglaġava da je konstruktivistiļka teorija pokuġaj da se ispravi 

nepravda nanesena tradicionalnim didaktiļkim pristupom. 

Prema Piagetu kognitivni razvoj usmjeren je prema razumijevanju i osmiġljavanju vanjskog 

svijeta, a dva su temeljna ļinitelja koja odreĽuju taj razvoj. Proces maturacije, tj. bioloġkog 

sazrijevanja organizma i ģivļanih struktura s jedne strane, te aktivnost pojedinca i njegovo 

djelovanje na okolni svijet s druge. Na prvi proces ne moģemo utjecati jer njime upravlja 

genetski program, a njegov proizvod spoznaja je o svijetu do koje dijete dolazi spontano. Kako 

dijete raste, poveĺava se moguĺnost djelovanja na okolinu i sposobnost uļenja, odnosno dijete 

postaje sposobno provjeravati zamisli, opaģati i promatrati promjene, utvrĽivati neke 

zakonitosti i organizirati spoznaju. Na temelju iskustava dobivenih izravnim dodirom i 

manipulacijom predmetima u svijetu koji ga okruģuje, dijete izgraĽuje ili konstruira svoj 

unutraġnji misaoni svijet. Upravo prema ovome Piagetov pristup kognitivnom razvoju naziva 

se konstruktivizam (Vizek Vidoviĺ, 2003).  

Piaget je svojim istraģivanjima i teorijama uļenja i razvoja usmjerio pogled na aktivnost neke 

osobe u stvaranju njezina znanja o svijetu i njezinih sposobnosti koje primjenjuje na svijet 

doģivljavajuĺi pritom iskustvo uspjeha ili neuspjeha. Osoba konstruira svoje znanje i 

sposobnosti u suļeljavanju sa svijetom, a rezultati toga su intelektualne, motoriļke, druġtvene i 

samorefleksivne sposobnosti osobe (Kiper i Mischke, 2008). Piagetova teorija bila je kritizirana 

zbog preuske empirijske osnove i prenaglaġavanja kognitivne strane razvoja ovisne kulturalno 

i druġtveno, ali ona upuĺuje na to da je razvoj konstruktivan proces koji nastaje kroz interakciju 

s okolinom, a koji se moģe pobuditi ukoliko je pedagog sposoban ispravno reagirati. Naglaġava 

kako ġkola ne bi trebala kalemiti elemente znanja koji se joġ ne mogu uvrstiti u postojeĺu 

kognitivnu organizaciju. Iz toga proizlazi zahtjev da se u ġkolama spoznajni procesi 

poboljġavaju ponudom prikladnih i zanimljivih problema te da se ne traģi napamet nauļena 

reprodukcija tuĽih spoznaja (Gudjons, 1993). Didaktiļki se time podupire pedagoġki koncept 

Marije Montessori, ali i drugi modeli, metode i koncepti samostalnog otkrivanja i otvorene 

nastave. 

U vremenskom kontekstu, Maria Montessori i Jean Piaget bili su suvremenici, a u pedagoġkom 

kontekstu povezivalo ih je promoviranje pedagogije usmjerene na dijete i odmicanje od pukog 

memoriranja i reproduciranja sadrģaja, samousmjereno uļenje, poticanje samostalnosti, 

odgovornosti, kreativnosti i autonomnog djelovanja djeteta kao i naglaġavanje vaģnosti 

poticajnog okruģja i ozraļja za uļenje. Buggle (2002) navodi kako je Piaget prouļavao 
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strukturalne zakonitosti po kojima se razvija ljudska spoznaja, odnosno genetsku 

epistemologiju. Na temelju promatranja, razdoblja razvoja intelektualne strukture kod ļovjeka 

podijelio je ļetiri razvojna razdoblja. Jednako tako, Maria Montessori odredila je tri razvojne 

faze od kojih se prva moģe podijeliti na kraĺe vremenske intervale, odnosno kraĺa vremenska 

razdoblja koja su specifiļna, a ujedno su jednaka svoj djeci i obiljeģena posebnim 

karakteristikama. Maria Montessori naziva ih univerzalnim karakteristikama djetinjstva koje su 

i temelj njezine metode (Britton, 2000).  

Prema Adhikari i Saha (2023) Piaget i Montessori naglaġavaju ideju kao je razvoj promjena, 

dok takoĽer istiļu meĽusobnu povezanost razdoblja ili faza ġto je u suprotnosti s 

konvencionalnim pojmom linearnog razvoja. Piaget je opisao ļetiri povezana razdoblja koja 

mogu objasniti rast iz jednoga u drugi: sazrijevanje, iskustvo, druġtveni prijenos i ravnoteģa. Za 

Montessori osjetljivosti svake faze usmjeravaju razvoj i odreĽuju njegov ritam, dok dijete 

napreduje kroz ove faze svojom brzinom.  Ove su faze u skladu s teorijama Marije Montessori 

o interakciji izmeĽu odgoja i prirode. Unatoļ brojnim sliļnostima, perspektive ovih dvaju 

pedagoga znaļajno su se razlikovale (Tablica 1).  Montessori je bila posveĺena praksi, dok je 

Piaget bio posveĺen teoriji (Elkind, 1967). 

Piagetovo temeljno naļelo konstruktivizma, koje je relevantno i za personalizirano uļenje i za 

Montessori obrazovanje, kaģe da znanje mora konstruirati uļenik. Iz toga proizlazi kako uļenje 

zahtijeva aktivno i konstruktivno sudjelovanje uļenika u personaliziranoj nastavi.  Adhikari i 

Saha (2023) istiļu kako su Maria Montessori i Jean Piaget vjerovali da je stjecanje znanja 

spontan i prirodan proces koji se dogaĽa djelovanjem logiļkih struktura. Iste je Piaget nazvao 

operacijama, a Montessori je vjerovala da se odvijaju kroz manipulaciju predmetom. 

Maras i sur. (2018) navode kako sve aktivnosti koje nude Maria Montessori i Rudolf Steiner 

polaze od temeljitog prouļavanja intelektualnog, fiziļkog i duhovnog razvoja djeteta od roĽenja 

do zrelosti. Kao posebnost istiļu da je u oba alternativna pedagoġka pravca  velika pozornost 

posveĺena promjeni, odnosno prilagodbi poticajnoj obrazovnoj okoline koja se bitno razlikuje 

u odnosu na onu u kojoj se dogaĽa predavaļko-prikazivaļka nastava. 
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Tablica 1.  Usporedba Piaget-ovih razvojnih razdoblja i Montessori razvojnih faza 

Osim sliļnosti (tablica 2)  potrebno je naglasiti i razlike (tablica 3) izmeĽu konstruktivizma i 

metode Marije Montessori. Montessori didaktiļki materijal je Ăsamoispravljivñ6, tj. vodi dijete 

do konaļnog rjeġenja, dok konstruktivizam zagovara da je uļitelj taj koji ispravlja pogreġke. U 

Montessori skupinama naglasak je na individualnom radu i vaģnosti osobnog izbora, dok 

konstruktivizam stavlja naglasak na kooperativnost skupine i skupnu raspravu. Montessori 

uļitelj gradi druġtvenu dinamiku u razredu, a konstruktivizam drģi da suzbijanje sukoba moģe 

biti kontraproduktivno za razvoj djetetove osobnosti. Ono ġto je u potpunosti jednako teoriji 

konstruktivizma Jeana Piageta i uļenju Marije Montessori jest vjerovanje da djeca aktivno 

stvaraju znanje umjesto da ga pasivno primaju od okoline.  

 

6 Samoispravljivost materijala odreĽena je kontrolom pogreġke. Ova specifiļnost omoguĺava djetetu da samo uoļi 

greġku u svome radu i samo doĽe do toļnoga rjeġenja. Na taj naļin izbjegne se negativna povratna informacija od 

strane odrasle osobe. Kayēlē (2016) navodi kako ovo svojstvo specifiļnog Montessori didaktiļkog materijala 

poboljġava sposobnosti analitiļkog miġljenja djece. Kontrola pogreġke kljuļna je za dizajn rane metode Montessori 

kurikuluma i moģe se smatrati iznimno vaģnom za kasniji intelektualni razvoj (Diamond, 2012; Marshall, 2017). 

Isti autori nadodaju kako je u temeljima kontrole pogreġke upravo razvoj samosavladavanja i kognitivne kontrole. 

 

Usporedba Piaget-ovih razvojnih razdoblja i Montessori razvojnih faza 

Piaget ï Ļetiri razvojna razdoblja 

(Vasta, Haith i Miller, 2005) 

Montessori ï Razvojne faze 

(Britton, 2000; Lawrence, 2003; Philipps 

1999) 

Senzomotoriļko razdoblje (od roĽenja do 2. 

godine) ï otkrivanje odnosa izmeĽu vlastitih 

akcija i njihovih posljedica 

 

Predoperacijsko razdoblje (od 2. do 6. 

godine) ï funkcionalna stabilizacija novih 

postignuĺa 

 

Razdoblje konkretnih operacija (od 6. do 12. 

godine) ï mentalno konzerviranje 

 

Razdoblje formalnih operacija (od 12. do 18. 

godine) ï poļetak sustavnog rjeġavanja 

problema, tj. operacijska sposobnost 

hipotetiļko-deduktivnog rasuĽivanja. 

Prva razvojna faza (od roĽenja do 6. godine) 

dijeli se na dva razdoblja:  

od roĽenja do 3. godine razdoblje je 

prilagoĽavanja, a od 3. do 6. godine 

razdoblje je primanja podataka s dozom 

selektivnosti 

 

Druga razvojna faza (od 6. do 12. godine) - 

u ovom razdoblju djeca razmiġljaju 

apstraktnije i logiļnije. 

 

Treĺa razvojna faza (od 12. do 18. godine) - 

vrsta drugog roĽenja u kojoj dijete postaje 

odrasla osoba koja traģi svoju ulogu i 

poloģaj u ģivotu i druġtvu 
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Keefe i Jenkins (2002) Montessori obrazovanje opisuju kao sinergiju u kojoj uļitelji i uļenici 

rade zajedno na razvoju konstruktivistiļkog okruģenja koje najbolje odgovara potrebama i 

karakteristikama uļenika. Mavriļ (2020) prepoznaje kako su uļenici, u takvim sustavu 

obrazovanja,  slobodni donositi odluke u svom procesu uļenja u okruģenju koje promiļe 

interakciju, dijalog, uļenje kroz rad i promiġljeno razmiġljanje. Uz takvu moguĺnost, da svi 

uļenici slobodno biraju svoj posao, uļenike pokreĺe intrinziļna motivacija (Keefe & Jenkins, 

2002). Svemu navedenome treba nadodati i raspored uļionice koji odgovara fiziļkim 

karakteristikama uļenika i potiļe suradniļke zajednice uļenja, istovremeno omoguĺavajuĺi 

individualni rad (Gutek, 2004).   

 

Tablica 2. Usporedba sliļnosti teorije konstruktivizma i Montessori metode 

Usporedba sliļnosti teorije konstruktivizma i Montessori metode 

Teorija konstruktivizma  Montessori metoda 

Uļenje i izgradnja znanja kroz ģivotna 

iskustva i eksperimentalno uļenje. 

Prirodna ģelja za uļenjem, zainteresiranost i 

uļenje kroz igru.  

Prilagodljivo uļenje koje integrira prethodna 

iskustva i znanja za stvaranje novoga znanja. 

Omoguĺuje kreativan, originalan i 

inovativan rad. 

Pri prijelazu iz konkretnog u apstraktno 

miġljenje, dijete primjenjuje svoje znanje i 

iskustva iz interakcija sa stvarnim svijetom.  

Dijete preuzima odgovornost za svoje 

uļenje. 

Potaknuto pripremljenom okolinom, dijete 

preuzima odgovornost za vlastito uļenje i 

istraģivanje.  

Uļitelj pomaģe uļenicima da preuzmu 

aktivnu ulogu u otkrivanju, zakljuļivanju i 

konstruiranju vlastitog znanja.  

Uļitelj je Ăvoditeljñ, potpora iz sjene i 

pomoĺ djetetu koje samo dolazi do 

zakljuļka, stvara veze i gradi znanja.  
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Tablica 3. Usporedba razlika teorije konstruktivizma i Montessori metode 

Usporedba razlika teorije konstruktivizma i Montessori metode 

Teorija konstruktivizma  Montessori metoda 

Prva klasifikacija objekata usredotoļuje se na 

znaļenje i organizaciju. 

Prva klasifikacija usredotoļuje se na osjetilne 

atribute. 

Materijali koji se koriste nisu samoispravljivi i 

uļitelj je taj koji daje povratnu informaciju 

uļeniku o toļnosti koriġtenja istim.  

Didaktiļki materijali su samoispravljivi, 

odnosno dijete samostalno shvati ukoliko 

grijeġi i nije potreban uļitelj kao korektiv u 

procesu koriġtenja materijala/uļenja. 

Potiļe se "eksperimentiranje puno pogreġaka" 

s materijalima koji imaju kontrolu pogreġke. 

Naglasak je na suradniļkom uļenju, grupnim 

projektima i raspravi. 

Naglasak je na individualnom radu uz 

posebno naglaġenu vaģnost osobnog izbora. 

Potiskivanje sukoba moģe biti 

kontraproduktivno za djetetov razvoj i razvoj 

sposobnosti uvaģavanja razliļitih stajaliġta i 

miġljenja. 

Uļitelju izgraĽuje druġtvenu dinamiku u 

uļionici, a ista je pospjeġena tiġinom, 

gracioznoġĺu pokreta, smirenoġĺu, 

strpljivoġĺu i ljubaznoġĺu. 

 

Ultanir (2012) pojaġnjava kako je u konstruktivistiļkoj paradigmi naglaġeno kako uļenik 

zauzima vodeĺi poloģaj, a ne uļitelj. Uļenik uļi iz interakcije s vlastitim okruģenjem i pri tome 

razumijeva vlastite karakteristike i perspektive. Konstruira i pronalazi vlastita rjeġenja za 

probleme te se ponaġa autonomno i neovisno. Prema konstruktivistima, uļenici nisu pasivni 

primatelji znanja koje im pruģa uļitelj, nego aktivni dionici odgojno-obrazovnog procesa. 

Imajuĺi to na umu, Ultanir (2012) navodi kako je uļenje najbolje provoditi u kontekstu stvarnog 

svijeta u kojem uļenici mogu usvojiti i testirati koncepte. Naglaġava vaģnost demokracije 

tijekom odgojno-obrazovnog procesa koja se ogleda u podjeli odgovornosti i donoġenju odluka. 

Isti autor (2012) usporeĽuje konstruktivistiļko uļenja Dewey-a, Piaget-a i Montessori te 

pronalazi ono ġto im je zajedniļko:  
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o Naglasak u nastavi stavlja se na znanje koje se gradi u okruģenju koje podrģava aktivno 

i suradniļko uļenje. 

o Aktivnosti u uļionici usmjerene su na uļenika, autentiļne su te potiļu individualni i 

grupni rad. 

o Uloge uļitelja viġestruka je, no naglaġeno je da bi se trebao fokusirati se na uļenika u 

uļenju i biti suradnik, pomagaļ, ohrabrivaļ i graditelj zajednice. 

o Uloga je uļenika da  bude aktivan dionik odgojno-obrazovnog procesa, suradnik, 

graditelj znanja i istraģivaļ.  

Adhikari i Saha (2023) zakljuļuju kako pristup Marije Montessori stavlja snaģan naglasak na 

integraciju dobro planiranih aktivnosti iz stvarnog ģivota. Ovo navode kao ideju holistiļkog 

kurikuluma koja je osnova njezine filozofije, a ujedno moģe posluģiti i za daljnji razvoj  njezinih 

ideja u kontekstu kognitivnog razvojnog konstruktivizma. 

 

2.5. Holistiļki pristup Montessori metode 

Definicija holistiļkog pristupa prema Milleru (2012) temelji se na pretpostavci da svaka osoba 

pronalazi identitet, smisao i svrhu ģivota kroz veze sa zajednicom, u prirodnom svijetu i 

duhovnim vrijednostima. Holistiļki pristup ima svoje korijene u humanistiļkom i progresivnom 

obrazovanju, a od njih se razlikuje ġto ukljuļuje i duhovnu dimenziju. Cilj je ovoga pristupa 

prizvati kod mladih ljudi uroĽeno poġtovanje prema ģivotu i ljubav prema uļenju (Martin, 

2004). Pojam holistiļki pristup ļesto se spominje u kontekstu razliļitih vrsta alternativnog 

obrazovanja. Forbes i Martin (2004)  pojaġnjavaju da se  holistiļki pristup od drugih oblika 

obrazovanja razlikuje po svojim ciljevima, pozornosti usmjerenoj na iskustveno uļenje te 

znaļaju koji on pridaje odnosima i osnovnim ljudskim vrijednostima u okruģenju za uļenje.  

Maria Montessori holistiļki je pristupala obrazovanju vodeĺi se Sokratovom izrekom da je 

obrazovanje potpaljivanje plamena, a ne punjenje posuda. Navodila je kako ĺemo biti uistinu 

dobri roditelji, pedagozi, a nadasve uļitelji ako o djetetu razmiġljamo kao o cjelini i uzmemo u 

obzir sve aspekte: fiziļki, psiholoġki, socijalni, intelektualni, duhovni i emocionalni (Slika 1.)  

(Wikefeldt, 2011).  

Slika  SEQ Slika \* ARABIC 1. Holistiļki pristup Montessori metode 
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Dorer i suradnici (2018) opisuju Montessori obrazovanje kao jedno od najveĺih organiziranih 

oblika holistiļkog obrazovanja u svijetu. Procjenjuju da postoji viġe od 4500 Montessori ġkola 

u Sjedinjenim Ameriļkim Drģavama i ļak 20 000 ġkola diljem svijeta. Ideja koja stoji iza 

holistiļkog pristupa jest pouļavanje djece u okruģenju koje je privlaļno i prirodno. Za razliku 

od razdvajanja ġkolskih predmeta, pristup ima za cilj osnaģiti djecu da iskoriste svoje 

akademsko uļenje kao alat za svoj druġtveni i emocionalni razvoj. Za razliku od tradicionalnog 

obrazovnog pristupa, holistiļki pristup viġe je usmjeren na emocionalni, psiholoġki i druġtveni 

razvoj djece te promatra svako dijete ili uļenika pojedinaļno, odnosno individualno. Pristup 

motivira djecu da uļe o odreĽenom predmetu, a naglaġava i potiļe kreativnosti. Holizam u 

Montessori metodi naglaġava temeljna naļela meĽusobne povezanosti i odnosa cjeline prema 

njezinim dijelovima. Te se teme ne odnose samo na intelekt nego i na fiziļke, emocionalne i 

duhovne aspekte djeļjeg razvoja (Miller, 2009). Nadalje, isti autor (2009, str. 291) navodi kako 
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Slika 1. Holistiļki pristup Montessori metode 
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se holistiļko obrazovanje naziva "kurikulum povezivanja", a temelji se na premisi da svaka 

osoba pronalazi identitet, smisao i svrhu u ģivotu kroz veze sa zajednicom, prirodom i svijetom, 

dok ukljuļuje duhovnu dimenziju koja priznaje "nespoznatljivo unutar ljudske psihe". 

Duffy i Duffy (2002, str. 54) objaġnjavaju epistemologiju Marije Montessori kao holistiļku 

navodeĺi: ĂKada poduļavamo fiziku, ļinimo to u pozadini zakona koji upravljaju samim 

zvijezdama; kada poduļavamo kemiju, objaġnjavamo podrijetlo elemenata u divovskim, 

eksplozivnim procesima zvjezdane nukleosinteze; kada poduļavamo geologiju, smjeġtamo tu 

studiju u kontekst formiranja dijelova samog svemira; kada prouļavamo biologiju, pokazujemo 

njezin poļetak u snaģnoj energiji prikazanoj u raĽanju zvijezda i naġeg sunca...ñ. Obrazloģenje 

iza predstavljanja povijesti svemira kao polaziġta za daljnja djeļja istraģivanja u razliļitim 

podruļjima stoga treba shvatiti kao nastojanje da se pruģi holistiļki kontekst koji ĺe djeci 

omoguĺiti da uoļe veze izmeĽu podruļja i predmeta u svom daljnjem uļenju. 

Prema Dorer i sur. (2018) holistiļko obrazovanje sugerira da postoje mnogi putovi uļenja. Ono 

ġto je prikladno za pojedinu djecu i/ili odrasle, u nekim povijesnim, vremenskim i druġtvenim 

kontekstima, ne mora biti najbolje za druge. Montessori (1989) ovo naziva umjetnoġĺu 

holistiļkog obrazovanja koje se oļituje u njegovoj reakciji na razliļite stilove uļenja i potrebe 

ljudskih biĺa u razvoju. Opisuje kako se to ne postiģe samo putem akademskog kurikuluma koji 

saģima svijet u izolirane nastavne predmete, veĺ putem izravnog angaģmana u okruģenju uļenja 

koji njeguje osjeĺaj ļuĽenja i prirodnu radoznalost djece. Dorer i suradnici (2018)  holizam u 

Montessori metodi temelje na ovim znaļajkama: 

1. Usmjerenost na dijete u cjelovitosti, 

2. Obrazovno iskustvo strukturirano je od cjeline do dijela  (Miller, 1996), 

3. Integracija razliļitih dobnih uzrasta, stilova uļenja i individualnosti, 

4. Osjetljivost na kulturni kontekst i univerzalni potencijala djeteta. 

 

2.5.1. Usmjerenost na dijete u cjelovitosti  

Dok se mnogi obrazovni pristupi usredotoļuju na sposobnost uļenika da pokaģe odreĽena 

znanja, poput matematike ili jezika, Montessori pristup prepoznaje vaģnost cjelokupnog razvoja 

djeteta, ukljuļujuĺi akademski uspjeh, kao i socijalni, emocionalni, fiziļki i duhovni razvoj 

djeteta. Montessori kurikulumi osmiġljeni su na naļin da zadovolje potrebe djece u akademskim 
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i neakademskim podruļjima. Montessori je prepoznala da akademski uspjeh uļenika i 

emocionalno zdravlje nisu meĽusobno iskljuļivi. Uļenik koji je emocionalno nezdrav ne moģe 

ostvariti svoj akademski potencijal. Dorer i sur. (2018) opisuju kako je korelacija izmeĽu ova 

dva koncepta prvi put uoļena pri radu u Djeļjoj kuĺi. Tada je zamijeĺeno kako uļenici koji su 

bili gladni ili emocionalno zanemareni nisu mogli postiĺi akademski uspjeh. Zakljuļuju kako 

je ovo dublje razumijevanje djeļje psihologije i razvojnih potreba stvorilo osnovu za ono ġto se 

u Montessori metodi naziva pripremljenom okolinom7. Standing (1984) opisuje kako se cijela 

Montessori metoda, viġe nego bilo koji drugi sustav obrazovanja, temelji na dubokom 

razumijevanju odnosa izmeĽu dva elementa ð uma i tijela. Montessori pripremljena okolina 

izgraĽena je tako da ne zadovolji samo osnovne potrebe uļenika, veĺ i da omoguĺi potpuno 

ostvarivanje nastavnog plana i programa koji im daje znanja i razvija vjeġtine za brigu o sebi i 

drugima, dok im u isto vrijeme nudi inspirativnu viziju cijelog svemira i pokazuje koje je 

njihovo mjesto u njemu. Na taj naļin Montessori metoda spaja tijelo, um i duh djeteta kako bi 

pripremila sve troje za uļenje i postignuĺa na najviġoj razini. 

Usmjerenost na dijete u cjelovitosti oļituje se i u Montessori kurikulumu koji ne ukljuļuje samo 

akademske predmete karakteristiļne za veĺinu obrazovnih sustava, veĺ i ģivotne vjeġtine i 

emocionalno obrazovanje. Kao dio kurikuluma za vjeģbe praktiļnoga ģivota Maria Montessori 

uvrstila je lekcije uljudnosti koje ukljuļuju vjeġtine bontona, komunikacije, brige o sebi, brige 

za okoliġ, kao i naglaġavanje duhovne, kulturne i graĽanske svijesti (Dorer i sur., 2018). Autori 

pojaġnjavaju kako se ovaj kurikulum moģe krivo shvatiti ukoliko ga ne promatramo u njegovoj 

cjelovitosti jer on ima viġe ciljeva. U Montessori uļionici uļenici se mogu vidjeti kako peru 

stolove ili briġu podove, pripremaju hranu, briġu praġinu ili uļe i vjeģbaju druge uobiļajene 

ģivotne vjeġtine. Ove vjeġtine pridonose dobrobiti zajednice, pomaģu djeci razviti 

samopouzdanje, daju im ujedno iskustvo uspjeha razvijajuĺi samopoġtovanjem. Osim ove 

svrhe, ona dublja i moģda skrivenija jest razvijanje osjeĺaja za red, koncentraciju, koordinaciju 

pokreta i samostalnost. 

 

 
7 Philipps (2003) navodi kako Maria Montessori okolinu koja je primjerena potrebama djeteta i nudi sve ġto djetetu 

treba za tjelesnu, umnu, duhovnu i duġevnu prilagodbu. UreĽena je tako da ispunjava stvarne, trenutaļne potrebe 

djeteta i dopuġta rast njegove liļnosti.  
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2.5.2. Obrazovno iskustvo: od cjeline do dijela  

Montessori obrazovanje koristi ono ġto se naziva integrirani spiralni kurikulum. Prema Milleru 

(1996) tradicionalni pristup i njegovi kurikulumi ponekad se nazivaju atomizmom jer 

metaforiļki izgraĽuju znanje i razumijevanje na isti naļin na koji atomi izgraĽuju elemente, 

spojeve i sve sloģenije strukture. Nasuprot tome, Montessori uvodi cijele koncepte prije 

uvoĽenja manjih dijelova, odnosno ide se od cjeline prema dijelovima ili od daljega prema 

bliģemu. Naglasak na poduļavanju ili prikazivanju cjeline prije pojedinaļnih komponenti ili 

dijelova postoji na svim razinama Montessori obrazovanja. Kako djeca napreduju kroz nastavni 

plan i program i napreduju u dobi, postaju sposobni konceptualizirati sloģenije holizme (Dorer 

i sur., 2018). Najoļitiji primjer holistiļkog pristupa vidljiv je u kozmiļkom odgoju pedagogije 

Marije Montessori. Ideja Marije Montessori bila je dati djetetu viziju cijeloga svemira jer on 

nudi odgovore na sva pitanja. Sve pojave i stvari dio su svemira, a prema njezinim rijeļima 

svemir je impozantna realnost. To je nit vodilja u kozmiļkom odgoju i razlika u usporedbi s 

tradicionalnim obrazovanjem. Kozmiļki odgoj ide dalje od samog stjecanja znanja kako bi 

obuhvatio razvitak cijele osobe ġto je ujedno i cilj holistiļkog pristupa. 

Dorer (2016) navodi kako Maria  Montessori vjeruje da uļenik treba imati konceptualno ili 

impresionistiļko razumijevanje neļega kako bi razvio duboko razumijevanje. Osim toga, 

vjeruje kako bi djeca razvila intrinziļnu ģelju za razumijevanjem, koncepti moraju biti 

kontekstualno relevantni. Da bi se to postiglo, uļenicima se daje sveobuhvatna, 

impresionistiļka, ġiroka ideja kroz priļe i lekcije koje daju pregled onoga o ļemu ĺe se uļiti. 

Na ovakav naļin uļenici integriraju znanja i iskustva u svoje postojeĺe konstrukcije. Autor 

zakljuļuje kako se Montessori obrazovanje razlikuje se od nekih drugih alternativnih 

obrazovnih pedagogija s holistiļkim elementima po tome ġto ima uspostavljenu strukturu 

miġljenja, kulture i kurikuluma, dok kurikulum ima okosnicu koja omoguĺuje spontane ili 

planirane lekcije i aktivnosti iz jedne od pet tema: svemir, ģivot, ljudi, jezik i matematika. 

Montessori kurikulum naziva ih velikim lekcijama8. Murray (2011) navodi kako meĽusobna 

povezanost ovih priļa i uļiteljsko povezivanje ovih lekcija sa ģivotima uļenika pridonose 

prepoznavanju osobne vaģnosti informacija.  

Postoji pet velikih lekcija: Stvaranje svemira, Dolazak ģivota, Dolazak ljudskih biĺa, Priļa o 

komunikaciji u znakovima i Priļa o brojevima (Lillard, 2015). Ove priļe govore o nastanku 

 
8 Velike lekcije ili Velike priļe impresionistiļke su priļe, popraĺene jednostavnim eksperimentima, grafikonima, 
slika ili crteģima, vremenskim crtama ili nekim drugim sredstvima i pomagalima koje su izradili uļitelji (Lillard,  

2015). 
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svemira i Zemlje, evoluciji ļovjeka te opisuju kako su ljudi razvili sustave komunikacije i 

izraļuna koji su omoguĺili brģi napredak naġe vrste u najnovijem dobu. Svaka od velikih lekcija 

prezentira se Montessori uļenicima svake godine zajedno s dodatnim lekcijama koje detaljnije 

ispituju teme i omoguĺuju sloģeniji angaģman sa sveobuhvatnim konceptima. Priļe potiļu 

maġtu uļenika, pruģajuĺi im osnovu i okvir za otkrivanje vlastitih pitanja i teorija koje ļine 

osnovu poļetnog istraģivanja. One daje ġiroku sliku o cjelini i ishodiġte su za uļenje pojedinih 

dijelova.  

 

2.5.3. Integracija razliļitih dobnih uzrasta, stilova uļenja i individualnosti 

Montessori ġkole osmiġljene su kako bi pruģile poticajno i poticajno okruģenje u kojem djeca 

mogu razvijati svoje kognitivne, druġtvene, emocionalne i fiziļke vjeġtine vlastitim tempom, a 

Montessori obrazovanje je holistiļki pristup koji ima za cilj razvoj cijelog djeteta, a ne samo 

ostvarivanje akademskih postignuĺa. Ove ġkole i/ili djeļje kuĺe pruģaju poticajno okruģenje 

koje potiļe istraģivanje, kreativnost i neovisnost od dojenaļke dobi, preko predġkolskog pa sve 

do i za vrijeme trajanja ġkolskoga doba.  

Philipps (2003) navodi kako se Montessori metoda temelji na nekoliko kljuļnih naļela, a jedno 

od srediġnjih je uvjerenje da svako dijete ima uroĽenu sposobnost uļenja i razvoja svog punog 

potencijala. Ovo naļelo podupire pristup uļenju usmjerenom na dijete. Ova metoda takoĽer 

naglaġava vaģnost mjeġovitih uļionica. U Montessori uļionicama obiļno su grupirani uļenici 

viġe dobnih skupina pri ļemu svaka dobna skupina obuhvaĺa trogodiġnji dobni raspon. Ovaj 

pristup omoguĺuje djeci da uļe jedni od drugih. Starija djeca pomaģu mlaĽoj, sluģe im kao 

uzori i mentori, a mlaĽa djeca lakġe uļe gledajuĺi svoje prijatelje i uļeĺi iz njihova primjera. 

Jedna od najznaļajnijih prednosti Montessori metode je njezin naglasak na individualiziranom 

uļenju. U Montessori uļionici svako dijete moģe uļiti vlastitim tempom i slijediti vlastite 

interese. Cilj Marije Montessori bio je izgraditi okruģenje za uļenje koje odgovara potrebama, 

razvojnom stupnju i interesima svakog uļenika (Keefe i Jenkins, 2002). Uļitelji djeluju kao 

voditelji, pruģajuĺi podrġku i ohrabrenje dok djeca rade samostalno ili u malim grupama. Ovaj 

pristup omoguĺuje djeci da steknu dublje razumijevanje svoje filozofije uļenja i izgrade 

samopouzdanje i neovisnost (Lillard, 2015).  

U tradicionalnim uļionicama uļitelji ļesto koriste pristup koji odgovara svima. U njemu sva 

djeca uļe isto gradivo, u isto vrijeme, istim metodama, koristeĺi isti didaktiļki materijal, a 

oļekuje se da ĺe svi nauļiti i usvojiti oļekivano istim tempom. Ovakav pristup moģe biti 



  

26 
 

frustrirajuĺi za djecu koja uļe drugaļije ili u odreĽenom trenutku trebaju viġe izazova i 

angaģmana. Lillard (2015) opisuje kako Montessori metoda prepoznaje da svako dijete ima 

jedinstvene snage i slabosti pa im stoga omoguĺava da istraģuju svoje interese i razvijaju sve 

svoje talente, vjeġtine i sposobnosti dok ispunjavaju akademske standarde. Ovdje vidimo 

ispreplitanje dvaju diskursa, onog razvojnoga i akademskoga.  

Armstrong (2008) obrazlaģe teorijske i praktiļne dimenzije diskursa akademskog postignuĺa i 

diskursa razvoja ļovjeka u suvremenom odgoju i obrazovanju. Pojaġnjava kako cilj odgojno-

obrazovnog sustava ne bi trebao biti postizanje visokih rezultata na testovima, nego ģivot u 

zdravom ġkolskom ozraļju u kojem ĺe uļenici aktivno uļiti, razvijati metakognitivne strategije 

i umjetniļke aktivnosti. Ako se pri tome uvaģavaju i poġtuju njihovi stavovi i miġljenja, ako im 

se omoguĺi sudjelovanje u odluļivanju, ako im se nude pozitivni modeli uloga i razvija osobni 

odnos prema odraslima, oni ĺe svoje emocionalne impulse usmjeriti u pozitivne druġtvene 

odnose razvijajuĺi se u odgovorne i samosvjesne osobe. Nadalje, prema Armstrongu (2008) 

diskurs akademskog postignuĺa ostvaruje se u odnosu "onih gore nasuprot onima dolje". Nalazi 

kako ljudi s veĺim utjecajem (politiļari, ravnatelji, istraģivaļi) nameĺu svoju volju ljudima s 

manje moĺi (uļiteljima i uļenicima). Nasuprot tome, razvojni diskurs po prirodi je egalitaran. 

On obuhvaĺa ravnatelje, uļitelje i uļenike u izoġtravanju znanja i uļenju u ozraļju povjerenja i 

sinergije. Ovaj diskurs prema Armstrongu nastaje kada, kako ih on naziva, kreativni mislioci 

poput Jean-Jacquesa Rousseaua, Marije Montessori, Rudolfa Steinera, Johna Deweya ili Jeana 

Piageta s drugima podijele svoje misli o tome kako djeca rastu i uļe. Istaknuti pojedinci to su 

uļinili u obliku pisanog djela (npr. Rousseauov Emile), eksperimentalne ġkole (npr. 

Laboratorijska ġkola Johna Deweya pri Ļikaġkom sveuļiliġtu) ili odgojnog programa (npr. 

Montessori metoda). Uļitelji, inspirirani navedenim, nastavljaju taj diskurs na razini svoje 

struke organiziranjem vlastitih ġkola, pisanjem knjiga, stvaranjem vlastitih programa ili na neki 

drugi naļin potiļu pojavu "odgojnih ļuda" u radu sa svojim uļenicima. Na taj naļin diskurs 

razvoja ļovjeka diljem svijeta ġiri svoje poruke i znaļenja u svezi s ljudskim razvojem i uļenjem 

(Armstrong, 2008, str. 57).  

 

2.5.4. Osjetljivost na kulturni kontekst i univerzalni potencijala djeteta 

Maria Montessori (2023) vjeruje kako je svijet svrhovito mjesto, a da rat, siromaġtvo, neznanje 

i nepravda uniġtavaju harmoniju. Jedini put koji vodi natrag do harmonije jesu djeca. Nadalje, 

Montessori vjeruje kako je za podizanje ljudskih biĺa koja neĺe naruġavati harmoniju potrebna 
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svijest o meĽuovisnosti i osjeĺaj zahvalnosti koji dolazi iz te svijesti. Holistiļkim pristupom 

djeca primaju ove poruke i uļe biti zahvalni prethodnim generacijama posredovanjem ļijeg 

znanja uļe.  

 

2.5.4.1. Osjetljivost na kulturni kontekst 

Armstrong (2008) Montessori metodu opisuje kao utemeljenu na dubokom poġtovanju 

djetetove sposobnosti da uļi o svijetu bez upletanja odraslih, dok Isaacs (2018) navodi kako 

Montessori metoda razvija samostalne, samosvjesne i znatiģeljne pojedince Ăglasnike socijalne 

promjeneò. Maria Montessori (1989) opisuje kako obrazovanje u dobi izmeĽu ġest i dvanaest 

godina nije izravan nastavak onoga ġto je prethodilo tome, iako se treba graditi na toj osnovi. 

Psiholoġki postoji odluļna promjena u osobnosti i prepoznajemo da je priroda ovo razdoblje 

uļinila razdobljem za stjecanje kulture. Navodi kako se znanje najbolje moģe dati tamo gdje 

postoji ģelja za uļenjem pa je to vrijeme kada se moģe posijati sjeme svega, a djetetov um je 

poput plodne njive, spreman primiti ono ġto ĺe izniknuti u kulturu. Ako se zanemari, tijekom 

ovog razdoblja, ili frustrira u svojim ģivotnim potrebama, djetetov um postaje umjetno otupljen 

i opire se prenijetom znanju. Isto tako, Montessori nadalje opisuje kako ĺe interes izostati ako 

sjeme bude posijano prekasno. Najplodnije razdoblje za Ăsjetvuñ jest dob od ġeste godine, 

odnosno period prvog obrazovnog razdoblja kada se, prema Montessori, sjeme prima s 

entuzijazmom te se poslije ġiri i raste i treba ga ġto viġe posijati.  

Gledajuĺi oko sebe na kulturni razvoj naġe epohe evolucije, ne vidimo ograniļenja onome ġto 

se mora ponuditi djetetu i ne bi ga trebalo sputavati neznanje. Dati cjelokupnu modernu kulturu 

postalo je nemoguĺe pa se javlja potreba za posebnom metodom koja ĺe omoguĺiti 

ġestogodiġnjacima upoznavanje svih ļimbenika kulture (Montessori, 1989, str. 4). Pri tome ne 

misli na ono ġto se nameĺe nastavnim planom i programom veĺ na pravovremeno odgovaranje 

interesima uļenika. 

Jedna od sastavnica Montessori integriranog kurikuluma jesu temeljne ljudske potrebe koje 

pomaģu djeci prepoznati da su svi ljudi, na svim kontinentima, kroz povijest imali i imaju iste 

osnovne potrebe. Ova specifiļna sastavnica kurikuluma, koja se istraģuje u Montessori 

uļionicama, osnovnih i srednjih ġkola, sadrģajno je prikladna za djecu bilo koje kulture ili vjere 

(bez ideoloġkih predrasuda). Promiļe interkulturalnu osjetljivost i empatiju u vrlo mladoj dobi, 

a ujedno je i temelj za razvoj globalnog graĽanstva. Prema Scott (2006) temeljne ljudske 
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potrebe u Montessori kurikulumu predstavljaju okvir za pripremu djece za njihov ģivot i rad 

unutar veĺe zajednice kao graĽana svijeta. To ukljuļuje uļenje o i razvoj tolerancije, 

prihvaĺanje, suradnju, sposobnost prepoznavanja i rjeġavanja problema, promicanje 

multikulturalizma, poġtivanje drugih kultura i brigu za ljudska prava te vjeru u jedinstvo i 

meĽuovisnost ļovjeļanstva (James, 2005; Poore, 2005; Stewart 2007). Ovakvi stavovi pomaģu 

u postavljanju temelja za kulturno relevantno uļenje koje je povezano sa svijetom. Gay (prema 

Peters, 2019) navodi kako djeca kada usvajaju interkulturalnu osjetljivost i razumijevanje, 

razvijaju ne samo toleranciju, veĺ i uvaģavanje razlika kao i sposobnost upravljanja razlikama 

s poġtovanjem. U Montessori uļionici to se ļesto pretvara u istraģivaļke projekte o ljudima i 

kulturama koje nisu vlastite. 

 

2.4.5.2. Univerzalni potencijal djeteta 

Kroz svoj rad, Maria Montessori otkrila je da sva djeca imaju neograniļen, nepristran i dubok 

potencijal kroz ono ġto je ona nazvala upijajuĺim umom9. Taj je potencijal toliko dubok da su 

jedina ograniļenja za dijete ograniļenja okoline u kojoj ģivi. Dorer i suradnici (2018) navode 

kako Maria Montessori nalazi da ljudska biĺa nemaju  precizan instinkt za izvoĽenje odreĽenih 

ponaġanja i da su se zato neprestano mijenjala kroz povijest prilagoĽavajuĺi se, istraģujuĺi i 

reagirajuĺi. To opisuje kao posebnu prilagodbu ili drugaļiju vrstu kozmiļkog zadatka.  Ono ġto 

prepoznaje kao univerzalno jest razvoj djeteta koji slijedi opĺi obrazac kroz koji sva djeca 

pokazuju zajedniļke karakteristike i interese. Na temelju tih je zapaģanja osmislila i kurikulum 

i okruģenje (pripremljenu okolinu) koji bi zadovoljili te zajedniļke obrasce. 

Montessori metoda temelji se na ideji da sva djeca, bez obzira na vanjske ļimbenike, imaju 

jednake interese i potrebe u odreĽenim trenucima tijekom normalnog razvoja. Jedno od naļela 

Montessori metode leģi u prepoznavanju specifiļnih razdoblja osjetljivosti. Ta se razdoblja 

javljaju redovito tijekom odreĽena vremena u tipiļnom razvoju. Maria Montessori (1989) 

smatra kako bi sva djeca svijeta, uz poticajno okruģenje, bila sposobna uļiti i razvijati se. 

Primjer je osjetljivo razdoblje za jezik s kojim svi imamo iskustva. Dijete koje je izloģeno 

jeziku, ne samo da moģe s lakoĺom usvojiti govor, veĺ moģe nauļiti intonaciju i gramatiku bez 

potrebe da ga se eksplicitno poduļava. Odrasla osoba koja pokuġava nauļiti novi jezik gotovo 

ĺe sigurno morati marljivo raditi i vjerojatno nikada neĺe postiĺi istu vjeġtinu kao netko tko je 

 
9 Philipps (2003) navodi kako dijete svojim osjetilima sve upija nesvjesno, bez izabiranja, neumorno i 

neograniļeno, a to je ono ġto Maria Montessori naziva upijajuĺim umom. Montessori je upijajuĺi um usporeĽivala 

sa spuģvom koja sve upija ili s fotoaparatom koji sve biljeģi. 
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prirodno bio u kontaktu s jezikom tijekom svog osjetljivog razdoblja za njega. Montessori je 

sugerirala da, poput razdoblja posebne osjetljivosti za jezika, sva razdoblja posebne osjetljivosti 

moraju biti ispunjena aktivnostima u pripremljenom okruģenju kako bi se maksimizirao 

djetetov potencijal (Scott, 1962). Kako bi djeca ostvarila potpuni potencijal pojedinog razdoblja 

posebne osjetljivosti, Maria Montessori osmislila je konkretne materijale koji im u tome 

pomaģu.  

Montessori metoda holistiļki je pristup obrazovanju koji naglaġava usmjerenost na dijete i 

praktiļno iskustveno uļenje. Na temelju uvjerenja da svako dijete ima uroĽenu sposobnost 

uļenja i istraģivanja okoline, Montessori metoda primijenjena je u razliļitim obrazovnim 

sredinama. Promicanjem ljubavi prema uļenju i poticanjem neovisnosti, vjeġtina kritiļkog 

razmiġljanja i socijalnog razvoja, Montessori metoda pomogla je bezbrojnoj djeci da dostignu 

svoj puni potencijal. 

 

2. 6. Didaktiļko-metodiļka obiljeģja Montessori metode 

Pedagoġke ideje, metode i didaktiļki materijali Marije Montessori obiġli su cijeli svijet jer je 

prepoznata njezina strast i zalaganje za prava djece i njihov nesmetan razvoj. Sintezom znanja 

i metoda dviju disciplina, medicine i pedagogije, te na temelju promatranja djece u razliļitim 

fazama razvoja i u dodiru s djecom iz razliļitih kultura, Maria Montessori oblikovala je svoju 

metodu. Glavna misao Marije Montessori bila je da je odgoj pomoĺ u ģivotu, a upravo se iz te 

njezine misli rodila se krilatica: ĂPomozi mi da da to uļinim samñ,  koja je obiljeģila njezinu 

pedagogiju i postala joj temeljem.  

Iako se ļesto govori o Montessori metodi, Montessori obrazovanje bolje opisuje rijeļ pristup 

(Lawrence, 2003). Koji god termin koristili, jedno je sigurno - pedagogija Marije Montessori 

temelji se na znanstvenom promatranju spontanog uļenja djece, na poticanju vlastitog 

djelovanja djeteta i njegove samostalnosti i na poġtovanju djetetove osobnosti. U srediġtu je 

Montessori metode dijete (Philipps, 2003), a Maria Montessori imala je veliku ulogu u 

oblikovanju diskursa razvoja ļovjeka na podruļju odgoja (Armstrong, 2008). Meyer (2001) 

opisuje Mariju Montessori kao autoricu koja se zalaģe za svoje uļenike, ne formulira 

neostvarive zahtjeve, veĺ svojim vlastitim profesionalnim putem pokazuje kako se njezine 

zamisli mogu provesti u djelo. To postaje oprimjerenjem zorne didaktike i temeljnom snagom 

njezina koncepta.  
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Maria Montessori zapoļela je s definiranjem osnova svoje pedagoġke koncepcije poļetkom 

dvadesetog stoljeĺa u vrijeme procvata aktivne, odnosno radne ġkole. Dominacija frontalne 

nastave artikulirane po Herbartovim formalnim stupnjevima i razredno-predmetno -satni sustav 

potaknuli su ju da potraģi i osmisli nova didaktiļka i pedagoġka rjeġenja (Matijeviĺ, 2001). Ono 

ġto je uoļila da je karakteristiļno za svu djecu nazvala je univerzalnim obiljeģjima djetinjstva 

koji su temelj Montessori metode.  

Univerzalna obiljeģja djetinjstva su: 

o Sva djeca imaju upijajuĺi um. 

o Sva djeca prolaze kroz razdoblja posebne osjetljivosti. 

o Sva djeca ģele uļiti. 

o Sva djeca uļe kroz igru i rad. 

o Sva djeca prolaze kroz nekoliko faza razvoja. 

o Sva djeca ģele biti neovisna (Lawrence, 2003). 

 

2.6.1. Univerzalna obiljeģja djetinjstva 

Djeca ģive svim svojim osjetilima, znatiģeljna su, rado sklapaju prijateljstva, vole istraģivati, 

ļuti nove informacije i razlikuju se od odrasle osobe po naļinu na koji uļe. Njihov um nesvjesno 

upija informacije iz okoline, a oni vrlo brzo uļe. Upravo je stoga Maria Montessori ovo njihovo 

obiljeģje nazvala upijajuĺi um. Ta je sposobnost karakteristiļna je za malu djecu i traje do ġeste 

godine ģivota. Neki autori sintagmu upijajuĺi um, zamjenjuju sintagmom duh koji sve upija, no 

jednako ih definiraju (Seitz i Hallwachs, 1996).  

 

2.6.1.1. Upijajuĺi um 

Prema Lillard (2015) mentalna apsorpcija okruģenja odvija se u dvije faze. Marija Montessori 

prvu naziva periodom neizvjesnog upijajuĺeg uma, tokom koje mozak samo zapaģa ļulne 

impresije. Ova faza traje od roĽenja do treĺe godine. U drugoj fazi, od treĺe do ġeste godine, 

dijete ponovo koristi ove impresije, ali ovoga puta da bi ih klasificiralo i kategoriziralo. Sama 

Montessori to opisuje: ĂMnogobrojne nesvjesno apsorbirane impresije ponovo se koriste, ali na 

razliļit naļin, kao osnova na kojoj se gradi svjestan ģivot. Prvobitne nesvjesne impresije su 

materijal od kojeg se plete svijest sa svim onim ġto ona podrazumijeva - razumom, memorijom, 

voljom i samospoznajom." (Standing, 1984, str. 208). 
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Lillard (2015) opisuje kako tijekom ovog procesa, ruka koja radi zajedno s mozgom stvara 

djetetov intelekt, zbog ļega je Marija Montessori ruku nazvala instrumentom inteligencije. 

Jedan od obrazovnih naļela Montessori obrazovanja je da nikada ne treba dati mozgu viġe nego 

ġto dajemo ruci jer oni zajedno ļine Ădvostruku stvaralaļku aktivnost". U djetetovoj ġestoj 

godini sav ,,mentalni" rad ruke i mozga, koji su funkcionirali u jedinstvu i pomognuti periodima 

osjetljivosti i upijajuĺim umom,  spajaju se u potpunoj integraciji liļnosti (Lillard, 2015, str. 

51). Sama Montessori (2016, str. 205) navodi: ĂReklo bi se, u stvari, da se svrha inteligencije 

sastoji u tome da upravlja radom ruku. Jer da je ļovjek izumio samo govorni jezik radi opĺenja 

sa svojim bliģnjima i da je njegova mudrost bila izraģena jedino rijeļima, od generacija koje su 

ģivjele prije nas ne bi ostalo ni traga. Civilizacija je stvorena upravo zahvaljujuĺi ruci koja je 

pratila razvoj inteligencije. Ruka je oruĽe neizmjernog blaga koje smo naslijedili.ñ 

Philipps (2003) navodi kako Montessori upijajuĺi um usporeĽuje sa spuģvom koja sve upija 

nesvjesno, bez izabiranja, neumorno i neograniļeno. Pritom pomaģe stvoriti liļnost djeteta i 

pripremiti ga indirektno za kasnije uļenje te umnu, duhovnu i duġevnu izgradnju. Sa 

znanstvenog glediġta, Gschwend (prema Philipps, 2003) na upijajuĺi um gleda  kao na proces 

programiranja kontrolnog sustava mozga, stvaranje posebnih funkcionalnih sustava i globalnog 

integrirajuĺeg sustava koje Philipps (2003) prepoznaje kao materijalni temelj upijajuĺeg uma 

Marije Montessori. 

Montessori (1972, str. 23) upijajuĺi um naziva nesvjesnim oblikom uma koji ima stvaralaļku 

snagu. Prva faza upijajuĺeg uma traje od roĽenja do treĺe godine ģivota, a druga faza od treĺe 

do ġeste godine i zove se svjesni um. Glavno obiljeģje ove faze jest da je um joġ uvijek upijajuĺi, 

ali se pojavljuje svijest usporedno s usvajanjem govora (Lawrence, 2003). Imajuĺi na umu kako 

djeca imaju uroĽene nagone koji utjeļu na uļenje, potrebno im je dati slobodu kako bi istraģivali 

i uļili ono ġto ih najviġe zanima. Pojam slobodnog rada potjeļe iz reformne pedagogije, a 

koristili su ga, osim Marije Montessori, C®lestin Freinet, Hugo Gaudig i Peter Petersen. 

Slobodni rad oblik je unutarnjega izbornog diferenciranja odgojno-obrazovnog procesa u 

kojemu uļenici sami odreĽuju temu, metodu i vremenski opseg svoga uļenja dok uļitelj svoju 

pozornost usmjerava na uspostavu didaktiļki oblikovane okoline (Meyer, 2001, str. 178-179). 

Montessori (2016) navodi kako upijajuĺi um ne treba formalizirane lekcije ili krute upute za 

uļenje. Cilj bi nam trebao biti omoguĺiti djeci uļenje kroz doģivljavanje svijeta i interakciju s 

objektima u pripremljenoj okolini koja odgovara njihovoj razvojnoj fazi.   
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2.6.1.2. Razdoblja posebne osjetljivosti 

Marija Montesori uoļila je dvije posebne sposobnosti koje pomaģu djeci u individualnom 

razvoju. Prva je da  sva djeca prolaze kroz razdoblja kada su usmjerena na razvoj odreĽene 

sposobnosti, a njihovi mozgovi rade na drugaļiji naļin od naġih. Razdoblja tijekom kojih se 

razvija odreĽena sposobnost djeteta nazvala je razdobljima posebne osjetljivosti. To su prolazna 

razdoblja u tijeku kojih je dijete aktivno u jednom podruļju razvoja, iskljuļujuĺi ostale. 

Ogromna moĺ i interes usmjereni su tada samo na taj dio, a kada se pojedino razdoblje 

osjetljivosti zavrġi, proġlo je zauvijek i viġe se neĺe ponoviti (Lillard, 2015). 

Promatrajuĺi ponaġanja djece, Maria Montessori uoļila je kako prolaze kroz razdoblja u kojima 

opetovano ponavljaju odreĽene aktivnosti. Ta razdoblja nazvala je Razdobljima posebne 

osjetljivosti (Slika 2.) i podijelila ih je u ġest skupina:  

o Osjetljivost za red 

o Osjetljivost za jezik 

o Osjetljivost za spretnost u kretanja 

o Osjetljivost za druġtveno ponaġanje 

o Osjetljivost za male predmete 

o Osjetljivost za uļenje putem osjeta  (Lawrence, 2003; Britton 2000).  

Zadatak odraslih jest prepoznati i pravilno reagirati na ta razdoblja, odnosno spoznati stvarne 

potrebe djeteta i pruģiti mu moguĺnost da ih ostvari. Prema Roth (1994) sva razdoblja posebne 

osjetljivosti imaju zajedniļke osobine, a one su: 

o sveprisutnost - pojavljuju se kod svakog djeteta do ġeste godine u pribliģno istim 

vremenskim razmacima i intervalima, a kod djece s poteġkoĺama u razvoju s odreĽenim 

zakaġnjenjem ili poneġto izmijenjena;  

o preklopivost ï razdoblja se meĽusobno preklapaju, ali nikada svoj vrhunac ne dostiģu u 

isto vrijeme; 

o vremenska ograniļenja ï pojedino razdoblje dolazi u odreĽenoj dobi i ukoliko je ono 

proġlo, dijete teģe uļi u tom podruļju; 

o uoļljivost ï za vrijeme trajanja pojedinog razdoblja, lako je uoļljivo kako dijete 

odreĽene vjeġtine rado i s lakoĺom usvaja. 
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Philipps (2003) razdoblje posebne osjetljivosti za jezik opisuje kao jedno od najranijih, ali 

i najdugotrajnijih. Ono zapoļinje roĽenjem kada okolina i djetetova primarna zajednica, 

odnosno obitelj svojim intuitivnim didaktiļkim ponaġanjem igra najvaģniju ulogu. Ono se 

nastavlja razvojem govora koji utjeļe na organizaciju svijesti, pisanje, ļitanje, a kasnije i 

posebnu osjetljivost za gramatiļke strukture. Razdoblje posebne osjetljivosti za red odnosi 

se na zamjeĺivanje pravilnosti meĽu pojavama te ponaġanje u skladu s redom koji je 

otkriven. Razdoblje posebne osjetljivosti za uoļavanje malih dijelova cjeline specifiļno je 

jer u tome razdoblju dijete pokazuje veliku zainteresiranost za detalje i pojedinosti neke 

cjeline, a reagira na velike podraģaje. Razdoblje posebne osjetljivosti za uļenje putem osjeta 

poļinje intrauterino, no prema Philipps (2003, str. 41) vaģno je djetetu dati moguĺnost za 

uvjeģbavanje osjetila jer time dobiva temelj za izgradnju skladne stvaralaļke fantazije i 

kasnije jasnog predoļavanja. Razdoblje posebne osjetljivosti za kretanje odnosi se u 

poļetku na hodanje, a kasnije i na finu pokretljivost za crtanje, rezanje, pisanje, pletenje, 

vezanje i sl. Razdoblje posebne osjetljivosti za druġtveno ponaġanje omoguĺava potpuno 

usvajanje primjerenih ponaġanja koja odgovaraju odreĽenim druġtvenim situacijama.  

Slika  SEQ Slika \* ARABIC 2. Razdoblja posebne osjetljivosti 

Slika 2. Razdoblja posebne osjetljivosti 
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Standing (1984) opisuje kako djeca ne izgledaju umorno poslije intenzivne aktivnosti 

potaknute razdobljem posebne osjetljivosti, ġtoviġe, ona djeluju mirno, spokojno i 

zadovoljno, a Montessori vjeruje da je to zato ġto Ăstvaraju sebeñ, odnosno svoje umove u 

okviru onoga ġto su dobili nasljeĽem.  

 

2.6.1.3. Uļenje kroz igru i rad 

Djeca ģele uļiti i ono ġto ih karakterizira jest njihova uroĽena motivacija da uļe. Visoka 

motivacija ne samo da potiļe na uļenje veĺ utjeļe i na to kako i koliko ĺe uļenici nauļiti (Vizek 

Vidoviĺ, 2003). Ovo primjeĺuje i Maria Montessori te u tom smjeru razvija svoje pedagoġke 

ideje i didaktiļke materijale koji su izdrģali test vremena kroz viġe od pola stoljeĺa. Montessori 

naglaġava vezu mozga i pokreta, aktivnog sudjelovanja djeteta i ģelje da uļini neġto samostalno, 

osobito koristeĺi se rukama, a prepoznaje i daje veliku ulogu igri. Duran (2003) navodi kako 

suvremenik Marije Montessori, Jean Piaget, igru promatra u sklopu kognitivnih razvoja, kao 

multifunkcionalnu, nejednoznaļnu i nespecijaliziranu aktivnost te ju dovodi u vezu sa 

strukturom misaonih aktivnosti, dok Lev Vygotsky piġe kako je igra vaģan dio djetetova razvoja 

jer razvija maġtu. Igra ima specifiļnu ulogu u humanoj ontogenezi. U njoj dijete aktivno 

angaģira sve svoje moguĺnosti te sa zadivljujuĺom sigurnoġĺu pronalazi one igre koje 

anticipiraju njegov psihiļki i tjelesni razvoj. Igra je isto tako znaļajna pojava u miljeu 

odrastanja. Kao slojevita djeļja tvorevina ona nosi poruke o sebi kao produktu, kao 

eksternalizacija djeļjih moguĺnosti nosi poruke o razvoju psihiļkih funkcija, kao dio djeļje 

subkulture nosi poruke o naļinu odrastanja i djetinjstvu koje nije podruļje socijalizacije i uļenja 

od strane odraslih, veĺ autonomna sociokulturna realnost sa svojom vlastitom tradicijom, 

strukturom, funkcijama, u kojoj se djeca javljaju kao samosvjesni, aktivni subjekti (Duran, 

2003, str. 23).  Sloboda djetetova izbora da u vrijeme koje samo odabere koristi odreĽeni 

materijal, ili se bavi odreĽenom aktivnoġĺu, pomoĺi ĺe mu u izgradnji samopouzdanja i osjeĺaja 

pripadnosti odreĽenoj skupini.  

Lillard (2013) opisuje kako pojedini istraģivaļi navode Montessori obrazovanje kao glavni 

primjer uļenja kroz igru, dok drugi primjeĺuju kako Maria Montessori smatra da je igra 

razvojno irelevantna. Montessori obrazovanje na mnogo naļina nalikuje uļenju kroz igru. Obje 

aktivnosti obiljeģene su spojem slobode i strukture. Uz to povezujemo koriġtenje didaktiļkih 

materijala, interaktivnih lekcija uļitelja, slobodno odabrane aktivnosti,  kontakt s vrġnjacima i 

intrinziļnu motivaciju. Ista autorica navodi i ļetiri karakteristike po kojima se Montessori 
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obrazovanje razlikuje od uļenja kroz igru, a to su: duboka struktura materijala, ograniļenje 

izbora, opis ġkolskih aktivnosti i nedostatak igre pretvaranja. 

Elkind (1980) usporeĽuje teorije igre kod Marije Montessori i Jeana Piageta. UtvrĽuje kako 

Montessori smatra da igru treba staviti u sluģbu rada, dok Piaget vjeruje kako su igra i rad 

odvojene funkcije koje i treba drģati odvojeno. Rad ima veze s druġtvenom prilagodbom, a igra 

s transformacijom. S obzirom na visoku vrijednost koja se pridaje igri u zapadnim druġtvima 

(Fisher, Hirsch-Pasek, Golinkoff i Gryfe, 2008), moguĺe je da ĺe neki gledati na Montessori 

metodu sa sumnjom. Soundy (2009) sugerira kako se moģda dogaĽa promjena u razmiġljanju 

unutar Montessori zajednice, a te se promjene temelje na osobnim opaģanjima i anegdotalnim 

izvjeġĺima uļitelja te saznanjima koja sugeriraju kako igra moģe biti koristan i vaģan alat za 

uļenje (Honig, 2006; Ohlhaver, 2001). 

 

2.6.1.4. Sva djeca ģele uļiti 

Maria Montessori vjeruje kako se djeca raĽaju s uroĽenom znatiģeljom, ģeljom za uļenjem i 

potrebom za istraģivanjem. To je ono ġto ih ļini takvima kakva jesu i zaġto dolaze s nizom 

pitanja o svijetu koji promatraju oko sebe. Ta intrinziļna motivacija pokretaļka je snaga ranog 

razvoja djeteta. Koristeĺi znanstvena zapaģanja i iskustvo steļeno u svom ranijem radu s 

djecom, Montessori osmiġljava materijale za uļenje i okruģenje u uļionici koje je poticalo 

prirodnu ģelju djece za uļenjem i njihovo zadovoljstvo boravkom u takvoj okolini. Pokazalo se 

kako je pozitivno emocionalno ozraļje u razredu najsnaģniji prediktor motivacije uļenika za 

uļenje (Stipek i sur., 1998), a sretniji uļenici viġe su ukljuļeni u uļenje u ġkoli (King i sur., 

2015). Prema Hiles (2018) studije koje su ispitivale akademske rezultate Montessori uļenika 

osnovnih i srednjih ġkola (Dohrman, 2003; Lillard & Else-Quest, 2006; Lopata i sur., 2005; 

Rathunde, 2003) pokazale su kako Montessori uļenici uģivaju u uļenju i marljivom radu te da 

cijene pozitivno okruģenje u uļionici u zajednici. 

Philipps (2003), izmeĽu ostalih sklonosti djeteta, izdvaja sklonost radu. Opisuje kako su 

oduġevljenje i zadovoljstvo pri radu od odluļujuĺeg znaļaja za razvoj djeteta u odgovornu, 

savjesnu i neovisnu osobu. Sama Montessori navodi kako djetetovu koncentraciju pri radu niġta 

ne moģe omesti kada je ono na najviġim nivoima svoje svjesnosti. Osim sklonosti radu Philipps 

(2003) opisuje i sklonost djeteta istraģivanju. Dijete istraģuje okolinu, ali i unutraġnje osobnosti. 



  

36 
 

Iz navedenoga dijete uļi, a to nazivamo programiranjem globalnog kontrolnog sustava velikog 

mozga koji integrira sva iskustva (Gschwend, 1998, prema Phillips, 2003).  

 

2.6.1.5. Razvojne etape djeteta  

Maria Montessori smatrala je da djeca od roĽenja do osamnaeste godine prolaze kroz tri etape 

ili stupnja razvoja (Slika 3.). Prva etapa traje od roĽenja do ġeste godine kada zapoļinje druga 

etapa koja traje do dvanaeste godine. Posljednja, treĺa etapa, poļinje u dvanaestoj godini i traje 

do osamnaeste. U ovom radu najviġe ĺe biti govora o drugoj etapi koja obuhvaĺa razdoblje 

prvoga i drugoga (veĺi dio drugoga) obrazovnog razdoblja u hrvatskim osnovnim ġkolama, tj. 

prva ļetiri razredna osnovne ġkole. 

 

 

Slika 3. Montessori pogled na razvoj (prema Baġiĺ, 2011 ) 

 

2.6.1.5.1. Druga etapa razvoja prema Mariji Montessori  

Drugi stupanj djetinjstva, druga etapa razvoja ili drugo razvojno razdoblje obuhvaĺa vrijeme od 

ġeste do dvanaeste godine ģivota. Dob u kojoj dijete dostiģe odreĽenu razvojnu etapu nije strogo 

odreĽeno i varira od djeteta do djeteta, no svaka etapa proizlazi iz prethodne, a nijedna ne moģe 

izostati. Kod Piageta to su razvojni stupnjevi, a prema njegovu shvaĺanju sva djeca prolaze iste 
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stupnjeve kognitivnog razvoja jednakim redoslijedom. Razdoblje od ġeste do dvanaeste godine 

u Piagetovoj teoriji razvoja kroz ļetiri razvojna razdoblja naziva se razdoblje konkretnih 

operacija (Vasta, Haith i Miller, 2005). Moderne teorije razvoja vezuju svoja shvaĺanja 

razvojnog procesa uz kompleksni Piagetov model koji razvoj promatra kao odnos organizma i 

okruģja, obuhvaĺajuĺi asimilaciju i akomodaciju. Unutraġnja isprepletenost ģivota sa sredinom 

iz koje dijete dolazi i u kojoj mora ģivjeti usmjerava na kompleksnost razvoja kao pojave koja 

se dogaĽa izmeĽu organizma i sredine (Tschamler, 1995).  

Filozofija odgoja Marije Montessori najļeġĺe se vezuje za odgoj u ranom djetinjstvu, tj. za 

predġkolski odgoj, no ona daje osnove za primjenu njezine metode i sa starijim uļenicima 

(Armstrong, 2008). Druga etapa razvoja ili razdoblje usvajanja kulture vrijeme je kada se dijete 

tjelesno, duhovno i duġevno posve mijenja. Naglo raste, na poticaje ne reagira viġe jednako 

snaģno, a doģivljava pomak od konkretnog prema apstraktnom. Miġljenje i tvrdnje Marije 

Montessori mogu se potkrijepiti istraģivanjima Jeana Piageta koji je zakljuļio da djeca nemaju 

razvijeno apstraktno miġljenje sve do dobi od sedam ili osam godina odnosno da mozak nije 

sposoban za proces apstrakcije sve dok nema Ăkonkretnoñ znanje o tijelu, svijetu i njegovim 

fiziļkim silama. Potrebno je sedam ili osam godina kretanja i igre da dijete stekne 

senzomotoriļku inteligenciju koja mu sluģi kao temelj za  intelektualni i socijalni razvoj liļnosti 

(Vasta, Haith i Miller, 2005). Piaget i Montessori slaģu se i oko pojave moralnih kategorija kod 

djece. Naime u razdoblju od pete do sedme godine ģivota djeca poġtuju unaprijed dogovorena 

pravila, no pristupaju im vrlo kruto jer ih smatraju heteronomnim, nepromjenjivim  pravilima 

koje izvana nameĺe autoritet. Kod Piageta ova faza naziva se moralni realizam. U njoj dijete 

ne preispituje smisao ili ispravnost pravila, ļak i onda kada mu se ne sviĽaju. U treĺoj etapi 

moralnog razvoja, od osme do jedanaeste godine, djeca poļinju shvaĺati da su pravila rezultat 

dogovora meĽu ljudima kako bi jedni drugima pomogli ili  se zaġtitili (Vasta, Haith i Miller, 

2005). Maria Montessori (2023) misli da se u tom razdoblju sve treba usmjeriti na apsolutno i 

na dobro, da treba razvijati moralni odgoj ļiji je temelj moralna orijentacija odraslih. Trebalo 

bi poticati istraģivaļki duh djeteta i omoguĺiti mu ġto viġe druġtvenih kontakata. 

Mentalne sposobnosti iz prethodnog razdoblja, upijajuĺi um i razdoblja posebne osjetljivosti, u 

ovoj su etapi zamijenjeni novim intelektualnim potencijalima. Lillard (2015) navodi kako 

Montessori ove osobine naziva psiholoġkim osobinama, a ovo razdoblje intelektualnim 

razdobljem u kojemu se zahvaljujuĺi snazi razuma djetetu otvara novi svijet misli i otkriĺa, a 

ono postaje razumni istraģivaļ apstraktnoga. Montessori (1992) tvrdi da dijete sada postaje 

svjesno uzroka i posljedica.  
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2.6.1.6. Djetetova ģelja za neovisnoġĺu 

Neovisnost se u Montessori metodi aktivno potiļe od roĽenja, ali naļini na koje je moģemo 

poticati nisu nuģno intuitivne. Potrebno je pronaĺi ravnoteģu izmeĽu osnaģivanja slobode i 

neovisnosti te ograniļavanja radi zaġtite. Maria Montessori (2023) vjeruje kako je postizanje 

slobode neraskidivo povezano s konceptom neovisnosti. Da bi postigla tu razinu u svom 

razvoju, djeca trebaju vodiļa i pripremljenu okolinu koja ĺe im olakġati postizanje tih ciljeva. 

Edwards (2002) navodi kako prema Mariji Montessori ġkole trebaju biti mjesta gdje uļenici 

mogu slobodno razvijati svoje sposobnosti, a ne samo izvrġavati zadatke koje im zadaje odrasla 

osoba. Dodaje kako nije poduļavanje ono ġto pomaģe djetetu u rastu, veĺ pripremljeno, 

poticajno okruģenje u kojem dijete moģe istraģivati i vjeģbati. Dakle, naglasak bi trebao biti na 

neovisnosti, praktiļnosti i samokontroli, a svo uļenje treba imati primjenu u svakodnevnom 

ģivotu.  

U Otkriĺu djeteta Montessori (2023) piġe kako bi prvi odgojni utjecaj na dijete trebao imati za 

cilj voĽenje djeteta na putu samostalnosti jer nitko ne moģe biti slobodan ako nije neovisan. 

Sukladno tome, svako pedagoġko djelovanje, ako ģeli biti djelotvorno u odgoju i obrazovanju 

djece, mora nastojati pomoĺi djeci da napreduju na tom putu neovisnosti. Nadalje, navodi kako 

se mora pruģiti pomoĺ koja ĺe omoguĺiti djeci da postignu zadovoljenje svojih osobnih ciljeva 

i ģelja jer je to osnovni dio odgoja za samostalnost. Maria Montessori u svojim je ġkolama 

uļenicima dala slobodu osjeĺaja, slobodu miġljenja i slobodu odluļivanja. Kada ona govori o 

slobodi, misli na unutraġnju slobodu osobnog djelovanja koja je svakom dostupna, slobodu 

kretanja i djelovanja u odnosu na druġtvo i samoga sebe koju je potrebno stalno ostvarivati 

(Roth prema Philipps, 2003, str. 43). Sama Montessori (1989) navodi kako je ta sloboda 

ograniļena zajedniġtvom i ne znaļi da svatko moģe ļiniti ġto ga je volja, nego je sam sebi 

gospodar i sam odluļuje. Ujedno, Montessori (1989) disciplinu suprotstavlja slobodi navodeĺi 

kako je ona njezina druga strana usporeĽujuĺi ih kao dva lica jedne kovanice.  

DeBruin (1978) za krilaticu Montessori metode, ĂPomozi mi da to uļinim samñ, navodi kako 

opisuje obrazovanje koje podrazumijeva priznavanje djeteta kao biĺa koje teģi svojim ciljevima 

i potrebama. Upravo se u toj krilatici kriju temelji neovisnosti. U prvom razdoblju ģivota (0-6 

godina) je to funkcionalna neovisnost. U djetinjstvu je to intelektualna neovisnost i tada bi 

moģda prikladnije bilo reĺi da je krilatica ĂPomozi mi da nauļim samñ. Adolescenciju 

obiljeģava druġtvena neovisnost, a najprikladnija krilatica za ovaj, za mladog ļovjeka, izazovan 
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period ģivota, bila bi ĂNemoj mi govoriti ġto da radim." Zrelo doba razdoblje je moralne 

neovisnosti koju ļesto prati pitanje ĂĠto da radim?ñ(DeBruin, 1978).  

Montessori metoda ima za cilj ojaļati svako dijete za neovisnost, a Koh i Frich (2010) na 

temelju provedenih istraģivanja zakljuļuju kako autonomija ima pozitivan uļinak na razvoj 

kompetencija, intrinziļnu motivaciju i konceptualno uļenje. Unutarnju motivaciju Maria 

Montessori dovodi u pozitivnu vezu s unutarnjim mirom i koncentracijom dajuĺi za primjer 

djecu koja s radoġĺu i velikom paģnjom obavljaju odreĽeni zadatak (Seitz i Hallwachs, 1997). 

Maria Montessori vaģnost neovisnosti saģela je u jednoj reļenici: ĂNajveĺi darovi koje moģemo 

dati svojoj djeci korijeni su odgovornosti i krila neovisnosti.ñ  

 

2.7. Usporedba Nacionalnog okvirnog  kurikuluma i Montessori kurikuluma 

Glavni cilj obrazovne politike veĺine europskih zemalja stvaranje je  uļenika koji ĺe i nakon 

zavrġetka formalnog obrazovanja biti usmjereni na osobni i profesionalni razvoj (Ainley i 

Ainley, 2011). U skladu s tim ciljem paradigma obrazovanja se promijenila od tradicionalne 

koja je bila usmjerena na uļitelja i sadrģaj uļenja prema suvremenoj koja je usmjerena na 

uļenika. Konstruktivistiļki pristup uļenju i pouļavanju naglasak stavlja na aktivnu ulogu 

uļenika u razvoju i oblikovanju vlastitih znanja, vjeġtina i vrijednosti dok je uloga uļitelja 

stvaranje poticajnog okruģenja za uļenje.  

Sabliĺ i sur. (2022) navode kako u Nacionalnom kurikulumu za osnovnoġkolski odgoj i 

obrazovanje stoji kako je zadaĺa osnovne ġkole stvoriti okruģenje za uļenje koje potiļe osobni 

i profesionalni rast i uļenje, odnosno cjeloviti razvoj primjeren dobi i individualnim potrebama 

svakoga uļenika. Autorice naglaġavaju autonomiju koju imaju uļitelji u odabiru aktivnosti i 

sadrģaja te pristupa i oblika pouļavanja u ostvarivanju odgojno-obrazovnih ciljeva i ishoda 

uļenja definiranih predmetnim kurikulumima i kurikulumima meĽupredmetnih tema 

uvaģavajuĺi interese i potrebe uļenika. Iz navedenoga vidimo moguĺnost implementacije 

Montessori metode ili njezinih dijelova u tradicionalni odgojno-obrazovni sustav.  

Ishodi uļenja neprestano iznova potiļu uļitelja na promiġljanje o planiranju, programiranju, 

oblikovanju i razvijanju nastavnog procesa (Soriĺ i sur., 2018). Vizek-Vidoviĺ (2008) ishode 

uļenja definira kao operacionalizaciju kompetencija pomoĺu aktivnosti koje su mjerljive i 

vidljive, a oni su, prema Kovaļ i Koliĺ-Vehovec (2008), iskazi kojima se izraģava ġto uļenik 

treba znati, razumjeti i/ili biti u stanju pokazati nakon ġto zavrġi odreĽeni proces uļenja, a to 

moģe biti nastavni sat, tjedan, mjesec ili na kraju ġkolske godine. Prema Zakonu o hrvatskom 
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kvalifikacijskom okviru (2013) ishodi uļenja su kompetencije koje je osoba stekla uļenjem i 

dokazala nakon postupka uļenja. Sabliĺ i sur. (2022) naglaġavaju kako je vaģno precizno 

definirati aktivnost kojom ĺe uļenik demonstrirati steļeno znanje, sposobnosti i vjeġtine kako 

bi uļitelj mogao pratiti i vrednovati uļenika. Kurikulumsko ili konstruktivno poravnanje prema 

Andersonu (2002) podrazumijeva usklaĽenost ishoda uļenja s metodiļkim scenarijima, 

odnosno ishodi uļenja se trebaju podudarati s planiranim aktivnostima uļenika, nastavnim 

metodama, izvorima znanja i  vrednovanjem njihove ostvarenosti.   

Za razliku od konvencionalnog kurikuluma, Montessori kurikulum ne potiļe zapamĺivanje i 

reprodukciju ļinjenica i informacija, nego uļenje otkrivanjem, povezivanjem, manipuliranjem 

i stvaranjem poveznica meĽu znanjem. Lillard (2015) navodi kako je Maria Montessori utvrdila 

da u svakom od ļetiri razvojna razdoblja postoji: 

o poseban cilj razvoja;  

o predodreĽen pravac ļijim se praĺenjem taj cilj ostvaruje;  

o posebne osjetljivosti svojstvene ljudskim biĺima u svakom razvojnom razdoblju koje 

olakġavaju ostvarivanje krajnjega cilja toga razdoblja. 

Montessori je uvidjela kako se formalno obrazovanje ne zasniva na razvojnim etapama, 

odnosno da veĺina svjetskih obrazovnih sustava zapoļinje od djetetove ġeste ili ļak sedme 

godine ģivota. Time je zanemarena prva razvojna etapa. Poļevġi od druge razvojne etape, 

obrazovanje prati stalni uspon (Slika 4.) koji se oļituje u poveĺanju satnice, broja predmeta, 

broja uļitelja, ali i poveĺanjem zahtjevnosti i opsega sadrģaja. Ovakav pristup za Montessori je 

pogreġan i ona se u svome djelu The Four Planes of Education (Ļetiri razine obrazovanja) 

(1971) zalaģe za izbjegavanje podjela na jaslice, vrtiĺe, osnovne i srednje ġkole. Predlaģe da se 

obrazovanje podijeli na razdoblja koja odgovaraju razdoblju razvoja kroz koje pojedinac 

prolazi. Pojasnila je to i grafiļki nacrtavġi dijagram (Slika 5.) iz kojega je vidljivo kako u 

svakom razdoblju razvoj dostiģe svoj vrhunac i zatim opada, a moguĺe je uvidjeti i pravilnost 

razvoja u svakom razdoblju. Ovo razmiġljanje oļituje se i u kurikulumima ġkola koje 

primjenjuju njezine metode.  

  

https://books.google.com/books/about/The_Four_Planes_of_Education.html?id=ai0UnQEACAAJ
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Slika 4. Prikaz klasiļnog obrazovanja koje se zasniva na pretpostavci o linearnom razvoju 

(prema Lillard, 2015) 

Slika 5. Ļetiri razine obrazovanja prema Mariji Montessori 
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Montessori kurikulum ļini integrirani, tematski pristup koji povezuje odvojene discipline u 

studije fiziļkog svemira, svijeta prirode i ljudskog iskustva. Na taj naļin jedna lekcija vodi do 

mnogih drugih. Sav materijal ili aktivnosti u uļionici izoliraju jedan koncept ili vjeġtinu 

(Lillard, 2015). Kirkham i Kidd (2015) nalaze kako se nacionalni kurikulum i Montessori 

kurikulum uvelike razlikuju, no kako je manje istraģivanja usporedbi ova dva kurikuluma jer je 

ļeġĺe ono o usporedbama Montessori kurikuluma s kurikulumima drugih alternativnih 

pedagogija. Stodolsky i Karlson (1972) nalaze kako je Montessori kurikulum uļinkovit za 

kontinuirani razvoja djece u podruļjima vizualno-motoriļke integracije, slaganja i sortiranja,  

psihomotoriļke sposobnosti i u u odreĽenoj mjeri za razvoj koncepta brojeva.  

Gynther i Tebano Ahlquist (2022) usporeĽujuĺi i analizirajuĺi djela Marije Montessori navode 

kako Montessori obrazovanje omoguĺava djeci od ġest do dvanaest godina da se suoļe s 

buduĺim izazovima te da se brinu i pridonesu dobrobiti druġtva i planeta u cjelini. Pokazuju 

kako struktura Montessori kurikuluma za navedeni uzrast (razvojno razdoblje) postavlja 

temelje za njegovanje razumijevanja meĽuovisnosti ģivih i neģivih elemenata u ekosustavu i 

kolektivne odgovornosti za ljudski suģivot uz tvrdnju kako Montessori obrazovanje predstavlja 

konkretan primjer nastavne tradicije ļija je demokratska misija oļita. U duhu mira i 

demokracije, Montessori je razvila epistemologiju s ciljem stvaranja novog i skladnog svijeta. 

Raimondo (2019) istiļe da je ova obrazovna ideja viġedimenzionalna jer ukljuļuje povijest 

svijeta, kozmosa i naġe uloge u njemu, a time i povijest civilizacija, kultura, razraĽujuĺi 

cjelovitu viziju fenomena. Posljedica je aktiviranje obrazovanja koje teģi univerzalnoj suradnji, 

afirmaciji demokracije, mira te izgradnji 'novog svijeta'. Usporedbu moģemo povuĺi s 

temeljnim postulatom identiteta u Nacionalnom okvirnom kurikulumu za predġkolski odgoj i 

obrazovanje te opĺe obvezno i srednjoġkolsko obrazovanje (2011, str. 22) gdje stoji kako: 

ĂOdgoj i obrazovanje pridonose izgradnji osobnog, kulturnog i nacionalnog identiteta 

pojedinca. Danas u doba globalizacije ï u kojemu je na djelu snaģno mijeġanje razliļitih kultura, 

svjetonazora i religija ï ļovjek treba postati graĽaninom svijeta, a pritom saļuvati svoj 

nacionalni identitet, kulturu, druġtvenu, moralnu i duhovnu baġtinu.ò 

Prema Nikiforidou i sur. (2020, str. 169) donositelji politika, istraģivaļi i uļitelji slaģu se da ġto 

prije djeca steknu znanja i razviju vrijednosti u vezi s ekologijom, ekonomijom i druġtvom, to 

su spremnija biti graĽani danaġnjice koji ĺe stremiti prema odrģivoj buduĺnosti. Navedeno je u 

skladu sa sve veĺim interesom za obrazovanje za odrģivost i globalno graĽanstvo u ranim 

godinama obrazovanja, a ujedno i osnova Montessori metode. Kurikularnom reformom u 

hrvatski odgojno-obrazovni sustav uvedene su meĽupredmetne teme. One su definirane od 
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strane Ministarstva kao teme opĺeljudskih vrijednosti i kompetencija za ģivot u 21. stoljeĺu i 

kao takve su na poseban naļin svakodnevno prisutne u odgojno obrazovnom radu cjelokupne 

obrazovne vertikale. Ostvaruju se meĽusobnim povezivanjem odgojno-obrazovnih podruļja i 

nastavih tema svih nastavnih predmeta. Europski referentni okvir navodi da kompetencije 

usvojene tijekom obveznog obrazovanja nisu vezane za odreĽeni predmet veĺ se odnose se na 

ġire meĽupredmetne ciljeve i predstavljaju poveznicu od pouļavanja prema cjeloģivotnom 

uļenju (Ġkola za ģivot, 2019). Iz ovoga je razvidno kako se nakon stotinjak godina od 

utemeljenja Montessori metode, u naġim ġkolama kao reformistiļke i inovativne ideje za 21. 

stoljeĺe uvode teme ili podruļja poput graĽanskog odgoja, odrģivog razvoja, osobnog i 

socijalnog razvoja, zdravlja i sl.  

 

2.8. Didaktiļka obiljeģja Montessori nastave 

2.8.1.Uļitelj i pripremljena okolina  

Maria Montessori propisuje oblik mentalne, emocionalne pa ļak i duhovne pripreme uļitelja 

koji se koristi u obrazovanju uļitelja do danas. Ova priprema razvija vjeġtine koje su kljuļne za 

stvaranje kvalitetnog Montessori okruģenja u uļionici. MeĽutim, duģnosti i odgovornosti 

uļitelja evoluirale su tijekom godina, ġireĺi se izvan zidova uļionice. Prema Christensen (2016) 

vaģan dio istraģivanja obrazovanja i obrazovanja uļitelja razumijevanje je razvoja identiteta 

uļitelja, ukljuļujuĺi izazove i prepreke koje mogu utjecati na praksu. Seldin i Epstein (2003) 

navode da Montessori uļitelji uvijek moraju voditi raļuna o tri vaģne ļinjenice:  

o informacijama o razvoju djeteta i njihovim osjetljivim razdobljima; 

o znati kako pripremiti uļionicu u kojoj ĺe svako osjetljivo razdoblje biti zadovoljeno;  

o promatrati i na temelju toga donositi zakljuļke. 

Naglasak na osobnoj pripremi u obrazovanju uļitelja i uļiteljskoj praksi jedinstven je za 

Montessori metodu i ļesto se spominje kao iskustvo osobne transformacije (Cossentino, 2009). 

Malm (2004) za taj proces kaģe da se razvio u predanost odreĽenom naļinu postojanja, odnosno 

osjeĺaj odgovornosti i sposobnost da se ispune filozofska naļela. Lillard (2015) pojaġnjava 

kako je organizacija kljuļ uspjeġnog uļitelja Montessori osnovne ġkole. Uz to obavezno mora 

biti prisutno poġtovanje prema djeci. Do ovog zakljuļka dolazi nakon dubljeg promatranja, u 

osnovnom okruģenju, u kojem je bila u pozadini, a djeca i njihov rad su bili u prvom planu. 

https://skolazazivot.hr/medupredmetne-teme/
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Dodaje kako se Montessori pedagog mora oduprijeti iskuġenju da stvori vlastiti nastavni plan i 

program s temama koje su njemu zanimljive jer one ne moraju biti djeci zanimljive. Pedagog 

bi trebao biti katalizator djeļjih istraģivanja, a ne autoritet za odreĽenu temu. Prema Matijeviĺu 

(2001) uspjeh, odnosno postignuti rezultati ne ocjenjuju se prema unaprijed utvrĽenim 

kriterijima ili postavljenim normativima, nego prema moguĺnostima djeteta i njegovim 

individualnim karakteristikama. U tom procesu sudjeluje i dijete koje samovrednuje svoju 

aktivnost, rad i napredak.  

U Montessori uļionici dijete se ne uļi znanju veĺ stjeļe iskustvo iz materijala i okoline. Zadatak 

Montessori uļitelja je pomoĺi djetetu da otkrije znanje ģiveĺi i radeĺi, odnosno manipulirajuĺi 

tim materijalom (Durakoĵlu, 2010). U tom kontekstu podrazumijeva se da je obrazovanje 

Montessori uļitelja gotovo vaģno. Matijeviĺ (2001) objaġnjava kako su uļitelji u Montessori 

ġkolama prethodno zavrġili drģavne uļiteljske/pedagoġke fakultete, a nakon toga se usavrġavali 

u podruļju Montessori metode u posebnim institutima. To obrazovanje traje izmeĽu jedne i 

dvije godine.  

Dobar uļitelj uoļava individualna postignuĺa svakog djeteta, analizira ļime se dijete bavi i 

kakvi su mu interesi, koje vjeģbe, aktivnosti ili materijale izbjegava ili rijetko radi i koristi te 

postavlja pitanje koji je razlog tome. Uļitelj promatra ponaġanje djeteta u skupini, njegovu 

socijalnu zrelost, kako se izraģava i s kojom se djecom najļeġĺe druģi (Baġiĺ, 2011). Kako bi u 

tome uspio, mora izvrġiti neke zadatke, a oni su prema Philipps (2003, str. 77-78): 

o oļuvanje i nadgledanje pribora i reda u pripremljenoj okolini - ukoliko okolina nije 

dobro odrģavana, kod djeteta neĺe ni na psihiļkom, intelektualnom i duġevnom 

podruļju doĺi do trajnih rezultata; 

o pomaganje prirodnog procesa samoizgradnje djeteta;  

o toļno poznavanje pribora i odgovarajuĺih naļina njegova pokazivanja djetetu;  

o nadzor radnog ugoĽaja;  

o pokazivanje vjeģbi i upotreba pribora; 

o indirektno uplitanje - uļitelj treba nepravilan naļin uporabe pribora ispraviti toļnom 

uputom;  

o poġtivanje postignute koncentracije;  

o ohrabrenje i dovrġavanje. 
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Biti Montessori uļitelj znaļi stvarati okruģenje prema djeļjim potrebama s Montessori 

materijalima. Kao ġto se moģe razaznati iz sheme, okolina ima veliku ulogu u Montessori 

metodi. Jasno je da je odnos djetetovih potreba i okoline u izravnoj vezi. Montessori je smatrala 

da su obveze odrasle osobe, ili kako ju naziva pripremljeni odrasli, pripremiti okruģenje za 

djecu koje nudi moguĺnost obrazovanja. Nedavna istraģivanja ovoga pogleda naglaġava njezinu 

sustavnu koncepciju obrazovanja prikazanu u trokutu kojemu su osnovni dijelovi dijete, uļitelj 

i pripremljena okolina (Lillard i McHugh, 2019a, 2019b). Jednako promiġlja i Cossentino 

(2009) prikazujuĺi trokut (Slika 6.) u kojemu kao kljuļne uloge uļitelja vidi pripremu, poziv i 

zaġtitu koje dalje dijeli na promatranje, analizu kretanja, naļin govora i prezenatciju. Autorica 

navodi kako pripremljeno okruģenje treba omoguĺiti slobodu unutar granica, koriġtenje 

specifiļnog didaktiļkog materijala koji ima kontrolu pogreġke i red, dok se uļenici slobodno 

kreĺu, istraģuju, ponavljaju i slobodno biraju materijal za rad.  

 

 

 

Slika 6. Diaktiļki trokut Montessori metode (prema Cossentino, 2009) 
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Na prvi pogled, Montessori uļionica moģe nam se uļiniti ispunjena s mnogo didaktiļkih 

materijala. To se posebno odnosi na podruļja matematike, jezika i kozmiļkog odgoja. U njoj 

djeca preuzimaju kontrolu nad vlastitim uļenjem. Pripremljena okolina potiļe djecu da rade 

svojim tempom na aktivnostima koje sami odaberu. Glavna ideja koja stoji iza pripremljene 

okoline je da je ona konstruirana na naļin da djeca mogu sama birati svoj rad u skladu sa svojim 

svakodnevnim tempom, a jedna od uloga Montessori uļitelja je da pripremi ovo okruģenje 

(Epstein, 1996). Nadalje, Rathunde i Csikszentmihalyi (2005) navode da Montessori definira 

pripremljeno okruģenje kao mjestu gdje se izaziva prava djeļja priroda. U osnovi te prirode je 

sloboda i kretanje. Montessori opisuje da zadatak uļitelja leģi u tome da dijete ne mijenja dobro 

s nepokretnoġĺu, a zlo s aktivnoġĺu (1912, str. 93). 

Krogh (1982) Montessori pripremljenu okolinu opisuje kao najmanje ograniļavajuĺu, a ujedno 

primjenjivu i u Ănemontessoriñ uļionicama. Pripremljena okolina nudi sve bitne elemente za 

optimalan razvoj, ali niġta suviġno (Haines 2001). Montessori tvrdi kako dijete koje je 

optereĺeno viġkom objekata doģivljava fiziļki i duhovni pad, pokazujuĺi smanjenje apsorbirane 

paģnje, nestabilnost i umor, i 'oļigledno izumiranje unutarnje aktivnosti' (Montessori 1991, str. 

62).  

 

2.8.2. Organizacija nastave u Montessori ġkolama  

Prema Matijeviĺu (2001) trajanje Montessori ġkole ovisi o ustrojstvu ġkolskog sustava u 

pojedinoj drģavi, a nadzor nad tim ġkolama ima upravo drģava kao ġto je sluļaj za sve javne 

ġkole. U razrednim odjelima nalaze se djeca dvaju, triju ili ļetiriju godiġta. Montessori uļionica 

(Slika 7. ) podijeljena je na nekoliko podruļja pomoĺu niskih, otvorenih polica: po jedno za 

vjeģbe praktiļnog ģivota, jedno za vjeģbe za senzomotoriļki razvoj, jedno za jezik, drugo za 

matematiku i druga podruļja za kulturu ï umjetnost, glazbu, geografiju i znanost, odnosno za 

vjeģbe kozmiļkog odgoja. Svaki pojedini materijal ili aktivnost u uļionici izolira jedan koncept 

ili vjeġtinu.  

Dopodnevni rad podijeljen je na dva dijela, odnosno slobodni rad i zajedniļku nastavu. Tijekom 

slobodnoga rada uļenici rade individualno, u paru ili manjim skupinama koristeĺi didaktiļki 

materijal. Slobodno i samostalno odabiru ġto ĺe raditi prateĺi svoje tjedne planove u kojima je 

popis svega ġto bi taj tjedan trebali napraviti. Uļenici slobodno mogu izabrati i neġto ġto nije u 

tjednome planu, ali je u zoni njihova interesa. Zajedniļku nastavu vodi razredni uļitelj. Za 
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vrijeme njena trajanja organiziraju se glazbene i sportske aktivnosti, posjeti muzeju, izleti ili 

religijska nastava (Jagroviĺ, 2007).  

Jedina osnovna Montessori ġkola u Republici Hrvatskoj na svojim mreģnim stranicama opisuje 

kako u njihovoj ġkoli izgleda i ġto ukljuļuje slobodni rad, a ġto obavezna nastava (Osnovna 

Montessori ġkola barunice D®d®e Vranyczany, 2023). Navode kako slobodni rad zauzima 

srediġnje mjesto kao oblik uļenja, a njega obiljeģava: sloboda kretanja u pripremljenoj okolini, 

slobodan izbor predmeta uļenja, samostalna raspodjela vremena, sloboda suradnje (odabir 

druġtvenoga oblika: individualno / s partnerom / u skupini) i samostalan odabir stupnja teģine. 

Pojaġnjavaju kako se ciljevi uļenja koji se ne mogu postiĺi u okviru slobodnoga rada ostvaruju 

redovnom nastavom. Kao primjer redovne nastave izdvajaju: uvod u novu tematsku cjelinu, 

glasno ļitanje i razgovor o pripovijetkama, razgovori za okruglim stolom o odreĽenoj temi, 

razgovor o tekstualnim zadatcima u nastavi matematike, zajedniļko muziciranje, priprema 

nastavnih koraka, uigravanje uloga ili ritmiļke i sportske aktivnosti. Ovaj dio nastave povezana 

je s predmetom, nastavnim gradivom, sredstvom rada, vremenom, uļiteljem i rasporedom 

sjedenja. U tome se vremenu teme obraĽuju zajedniļki ili u skupini. Opseg i vremensko trajanje 

redovne nastave utvrĽuje uļitelj (Osnovna Montessori ġkola barunice D®d®e Vranyczany, 

2023). 
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Slika 7. Prikaz Montessori uļionice (Matijeviĺ, 2001) 
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2.8.3. Montessori didaktiļki materijal 

Vaģno podruļje u didaktiļkoj analizi odgojno-obrazovnog procesa zauzimaju didaktiļki 

oblikovani izvori i komunikacijska sredstva. U novijoj didaktiļkoj literaturi pronalazimo pojam 

medij. Rijeļ medij latinskog je porijekla, a u znaļenju je sredstva za prenoġenje informacija ili 

obavijesti (Ġonje, 2000, str. 580). U pojedinoj literaturi (Meyer, 2005; Poljak, 1991) pronaĺi 

ĺemo i pojam nastavna sredstva upravo iz ovog razloga. Koliko je ovo podruļje didaktike vaģno 

govori nam podatak da su se razvile posebne znanstvene discipline koje prouļavaju koriġtenje 

medija u odgoju, obrazovanju i nastavi.  

Poljak (1982) koristi sintagmu materijalno-tehniļka osnova nastave ġto se odnosi na upotrebu 

materijala na kojem se zasniva proces obrazovanja. Pranjiĺ (2005) koristi sintagmu nastavni 

mediji i objaġnjava kako oni Ăimaju funkciju vizualiziranja, ġirenja geografskih, povijesnih, 

osobno ï druġtvenih obzorja uļenika te posredovanje iskustva na indirektan naļin. Jelaviĺ 

(1998) koristi izraze izvori i kanali. Kaģe da su  naļini uļenja u nastavi osjetljivi na oblike 

predstavljanja sadrģaja ili izvora. Ġto su oni razliļitiji to su  raznovrsnost i razina aktivnosti 

uļenja veĺi, a komunikacija je uspjeġnija ako se u prijenosu sadrģaja, informacija i poruka 

koriste razliļiti kanali ili izvori. Matijeviĺ i Bognar (2005) poglavlje o medijima u odgoju i 

obrazovanju zapoļinju naglaġavanjem prednosti uļenja u izvornoj stvarnosti, no ipak 

naglaġavaju kako je izbor medija u nastavi uvjetovan ciljem i zadacima nastave, sadrģajima 

uļenja, psihofiziļkim karakteristikama uļenika, iskustvom uļitelja, iskustvom uļenika, 

uvjetima primjene medija i ekonomskom situacijom. Razliļiti autori koriste razliļite nazive ili 

kategorizacije didaktiļkih materijala, a ono u ļem se slaģu i ļemu daju prednost jest neposredno 

iskustvo. Upravo je neposredno iskustvo jedna od glavnih karakteristika pedagogije Marije 

Montessori i didaktiļkog materijala koji je nastao po njezinim zamislima,  a koji je danas 

aktualan i jednak u svim Montessori ġkolama. 

Maria Montessori postavila je vrlo stroga pravila za izgled okoline i ponaġanje odraslih u 

Montessori ustanovama. Okolinu koja je primjerena potrebama djeteta i nudi sve ġto mu treba 

za tjelesnu, umnu i duhovnu prilagodbu Maria Montessori zove pripremljena okolina. Takva 

okolina ima kljuļnu ulogu u razvoju djeteta i ureĽena je tako da ispunjava stvarne potrebe 

djeteta i dopuġta rast njegove liļnosti. Pripremljena okolina ispunjena je priborom koji mami 

dijete na rukovanje, na odreĽen je naļin je strukturirana tj. sav je pribor postavljen tako da vodi 

dijete od lakġe prema teģim vjeģbama, od konkretnog prema apstraktnom, od lakġe prema 

zahtjevnijoj razini (Philipps, 2003). 
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Maria Montessori naziva didaktiļki materijal Ămaterijaliziranom apstrakcijomñ jer on je Ăkljuļñ 

kojim se Ăotkljuļavañ i spoznaje svijet o kojem se treba toliko toga nauļiti i otkriti jer 

predstavlja put Ă od u ï hvatiti do s ï hvatitiñ. Cilj koji je postavila u vezi s materijalom jest:  

ĂPomoĺi djetetu kod njegovog razvoja nudeĺi mu okruģenje koje potiļe samoizraģavanje i rad 

tako da dijete putem vlastitih aktivnosti moģe razviti svoju osobnost.ñ (Buczynski, 2007, str. 

31). Materijal vodi dijete sistematskim treningom do svestranog umijeĺa i znanja, a ļitav duh 

Montessori ġkole, sve uz lozinku samostalnog rada, prijeĺi ga da zabrazdi u fantastiļne igre. 

Dijete ne smijemo prevariti i uskratiti mu uģitak pravog razgraĽivanja i doģivljavanja raznih 

pokreta tako da mu dajemo gotove rezultate, suhoparne i intelektualistiļke, nego moramo uvijek 

uzimati u obzir njegove senzitivne periode kad ĺe ģedno i gladno usvojiti odreĽeni materijal. 

(Stein Ehrlich, 1934, str. 8). 

Lascarides i Hinitz (2000) navode kako je Montessori specifiļni didaktiļki materijal oblikovan 

kao oblik pripreme djece za buduĺe akademsko uļenje u podruļju jezika, matematike, prirodnih 

i druġtvenih znanosti te umjetnosti. Matijeviĺ (2001) naglaġava kako se u Montessori prostoru 

uvijek nalazi samo po jedan primjerak pribora za neku vjeģbu jer odluļujuĺa nije kvantiteta, 

veĺ kvaliteta didaktiļkoga materijala. Baġiĺ (2011) tvrdi kako Montessori didaktiļki materijal 

ima u sebi ugraĽenu pripremu Ăzone sljedeĺeg razvojañ. Uļitelj je taj koji promatra dijete i na 

temelju promatranja i vlastitoga iskustva prepoznaje trenutno razvojno razdoblje u kojemu se 

ono nalazi, a materijal je njegovo osnovno sredstvo za pruģanje podrġke. Uļitelj nudi upravo 

one materijale koji odgovaraju djeļjim sposobnostima ili one koji su malo iznad te granice 

(Lascarides i Hinitz, 2000). Matijeviĺ (2001) zakljuļuje kako se tako izbjegava pojava 

frustracija zbog nemoguĺnosti ovladavanja materijalom ili dosada zbog prevelike 

jednostavnosti. 

Maria Montessori  stvorila je svoj specifiļan didaktiļki materijal dajuĺi djeci moguĺnost uļenja 

kroz igru i ġarenilo boja, dodirom, a iznad svega svojom voljom. Razlikuje pet odgojnih 

podruļja, a prema njima i materijale: 

o Materijal za vjeģbe praktiļnog ģivota 

o Osjetilni materijal 

o Materijal za matematiku 

o Materijal za jezik 

o Materijal za kozmiļki ili svemirski odgoj 
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Ponegdje se izdvaja i ġesta skupina, materijal za odgoj u vjeri, ġto ne ļudi jer je Maria 

Montessori naglaġavala vaģnost religije, no u veĺini literature religijski odgoj nalazi se u okviru 

kozmiļkog odgoja. Hyde (2011) pronalazi materijale za vjerski odgoj u pristupu poznatom kao 

Kateheza dobrog pastira kojemu je cilj omoguĺiti djeci da osmisle svoj ģivot u odnosu na 

krġĺansku priļu (Berryman, 1983). Navedeni pristup prisutan je u dijelu ameriļkih Montessori 

ġkola.  

Za Montessori didaktiļke materijale vjeruje se kako donose ģeljena znanja, vjeġtine i iskustva 

odabiru uļenici uz vodstvo uļitelja. Djeca mogu pripremiti materijale i okolinu za svoje vlastite 

funkcije (Temel, 2005). Dijete se pri tomu viġe ne uļi znanju veĺ stjeļe iskustvo i iskustva iz 

materijala i okoline. Namjera materijala nije zauvijek drģati djecu ovisnom o nastavnim 

sredstvima, nego  ih potaknuti da rade i uļe vlastitim tempom, odnosno da doĽu do apstrakcije 

na vrlo konkretan, trodimenzionalan i opipljiv naļin.  

Zadatak je Montessori uļitelja pomoĺi djetetu da otkrije znanje ģiveĺi (Durakoĵlu, 2010). Maria 

Montessori preuzima ideju francuskog filozofa Pascala kako ljudi imaju matematiļki um. Slaģe 

se s njegovim viĽenjem i u tom pravcu ide sa svojim didaktiļkim materijalima. Pomoĺu njih 

djeca uļe kroz rad i tu se odvija prava primjena Pestalozzijeva pedagoġkog naļela: ĂOdgoj ima 

tri temelja (glavu, srce i ruku).ñ (Seitz i Hallwachs, 1996).  Svi didaktiļki materijali osmiġljeni 

su tako da prirodno privuku djecu koja ĺe poģeljeti raditi i rukavati njima uz malo ili nimalo 

uplitanja odraslih. Osim toga, osmiġljeni su tako da dijete moģe provjeriti vlastiti rad. Ovo 

svojstvo didaktiļkog materijala nazivamo kontrolom pogreġke. Montessori uļenici uļe se ne 

bojati pogrijeġiti. Brzo shvate da mogu pokuġati ponovno bez straha ili srama, a Denervaud i 

suradnici (2020) ukazuju na moguĺnost da rani razvoj sposobnosti razlikovanja pogreġaka moģe 

utjecati na sposobnost uļinkovitog samoispravljanja u adolescenciji. Valjan Vukiĺ (2012) 

navodi kako sama Maria Montessori opisuje da nedostatak primjerenih poticaja iz vanjskog 

okruģenja moģe ostaviti trajne posljedice i rezultirati razvojnim poteġkoĺama pa zato ne 

smijemo zanemariti vaģnost uļitelja pri uvoĽenju pojedinog didaktiļkog materijala u 

pripremljenu okolinu.  

Prema Seitz i Hallwachs (1996) poticajna je okolina ona koja oģivi preko djece i nudi im 

odgovarajuĺe materijale i poticaje. Nash (2011) utvrĽuje da uļenici kojima su nastavnici 

omoguĺili bogato pripremljenu okolinu, praktiļnu nastavu matematike i raznovrstan materijal 

za vjeģbe ļitanja i pisanja, postiģu bolje rezultate uļenja te iskazuju veĺi stupanj intrinziļne 

motivacije od onih koji su bili izloģeni tradicionalnoj frontalnoj nastavi. Sabliĺ i sur. (2015) 

istraģuju uļiteljske i studentske percepcije materijalnih, kognitivnih, afektivnomotivacijskih 
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karakteristika i prihvaĺenosti odabranih skupova didaktiļkih materijala koji su izraĽeni na 

temelju pedagogije Marije Montessori za podruļje matematiļkoga, jeziļnoga i kozmiļkoga 

odgoja i obrazovanja osnovnoġkolske djece. Iz istraģivanja vidljivo je kako su prosjeci 

materijala za kozmiļki, matematiļki i jeziļni odgoj na karakteristikama materijala pozitivni i 

vrlo sliļni u procjenama studenata i uļitelja. Svi su materijali vrlo visoko procijenjeni s obzirom 

na sve karakteristike. Autori su analizom iskljuļivo percepcija materijala i njihovih 

karakteristika uoļili kako studenti i uļitelji materijale za kozmiļki odgoj procjenjuju 

najzahtjevnijim za izradu, ali i konkretnijim, poticajnijim i vrjednijim od materijala za 

matematiku i jezik. Neovisno o podruļju odgoja i obrazovanja uļitelji i studenti, na temelju 

ovoga istraģivanja, preferiraju konkretne i nezahtjevne materijale, tj. one koje je lako izraditi, 

koji ne zahtijevaju velika materijalna sredstva i velik utroġak vremena. 

  



  

53 
 

2.9. Promicanje pluralizma u drģavnim ġkolama uvoĽenjem metode Marije Montessori  

2.9.1. Povijest Montessori metode u Hrvatskoj 

Poļetkom 20. stoljeĺa dogaĽale su se promjene u pogledu tadaġnjih pedagoga i odgojitelja na 

odgoj i obrazovanje, tj. na metode, naļine pouļavanja i pripremu djeteta za ģivot koji je pred 

njim. Veliku ulogu i utjecaj na ove promjene imala je Maria Montessori s ļijim su se 

postulatima i idejama ģeljeli upoznati svi koji su neġto znaļili u svijetu odgoja u to vrijeme. 

Barunica D®d®e Vranyczany ubrzo je krenula u otkrivanje Montessori metode i utrla put 

razvoju pedagogije Marije Montessori u Hrvatskoj. Beļka reforma prosvjete imala je velik 

utjecaj na hrvatsku pedagogiju. Godine 1933. barunica Vranyczany upisala je 19. MeĽunarodni 

Montessori teļaj za pedagoge u Londonu te postala prva Hrvatica s diplomom Marije 

Montessori. Iste godine, po povratku iz Londona, objavila je u novinama Morgenblatt ļlanak 

Novo dijete u kojem je predstavila metodu i ideje Montessori metode hrvatskom narodu 

(Buczynski, 2007, str. 11). 

Da su pedagogija Marije Montessori i njezine metode i prije toga bile poznate Hrvatima 

dokazuje pisana rijeļ Ljudevita Krajaļiĺa u ļasopisu Napredak Hrvatskog pedagoġko-

knjiģevnog zbora iz 1912. U ļlanku je pedagog i knjiģevnik Krajaļiĺ pisao je o metodama 

obuļavanja ļitanja i pisanja. Godine 1914. u ļasopisu Napredak objavljen je ļlanak o radu 

Marije Montessori s kulturno prikraĺenom djecom (Philipps, 2003, str. 15-16). U istom 

ļasopisu do poļetka Drugog svjetskog rata o ovoj pedagogiji pisao je pedagog, pisac, borac za 

prava uļitelja, zaļetnik prosvjetnih i gospodarskih akcija Davorin Trstenjak i Josip Demarin, 

pedagog, pedagoġki pisac, leksikograf i prevoditelj, te mnogi drugi (Philipps, 2003).  

Prema Buczynski (2007) u rujnu 1934. prva Montessori Djeļja kuĺa otvara svoja vrata u 

Hrvatskoj, u Zagrebu. Time barunica D®d®e Vranyczany ostvaruje svoju ģelju i svoj cilj. Bila 

je to odgojno ï obrazovna ustanova za djecu od tri do sedam godina. Nastava se odrģava na 

hrvatskom, francuskom i njemaļkom jeziku, a uļionice su opremljene posebnim didaktiļkim 

materijalima. U pismu od 20. svibnja 1936. koje je upuĺeno srediġnjem uredu AMI-a u 

Amsterdamu, barunica D®d®e navodi ĂNakon mog povratka iz Londona zaista sam uļinila sve 

ġto sam mogla, slijedeĺi upute 'Dotoresse', u promoviranju i pribliģavanju metode. Ovdje sam 

naiġla ne samo na veliko razumijevanje, nego i na veliki entuzijazamñ (Buczynski, 2007, str. 

13).  Naģalost, tadaġnji ministar prosvjete, koji zagovara promjene u obrazovanju, nema sluha 

za pedagogiju Marije Montessori, nije susretljiv i ne pruģa pomoĺ u nastojanjima da se privuku 
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novi ļlanovi koji bi osnovali jugoslavenski ogranak AMI-a. Ipak, rad, trud i zalaganje barunice 

Vranyczany prepoznati su te je postojala moguĺnost dolaska Marije Montessori u Hrvatsku. 

Barunica sve svoje napore ulaģe kako bi se to i ostvarilo, no politiļka previranja i Drugi svjetski 

rat, kao njihova posljedica, sprijeļili su dolazak. Pobjeda boljġeviļke ideologije 1945. Hrvatsku 

uvodi u razdoblje u kojem su se ġkolstvo i pedagogija odvijaju u okvirima komunistiļke 

paradigme (Kujundģiĺ, 1996). Nakon Drugog svjetskog rata ġkola u Hrvatskoj u potpunosti je 

podrģavljena, uniformirana i nije bilo mjesta ni za kakve ideje izvan toga, a tek ġezdesetih 

godina dolazi do promjena u Zakonu o osnovnoj ġkoli te se dopuġta otvaranje eksperimentalnih 

ġkola koje mogu odstupati od sluģbeno propisanog plana i programa (Munjiza, 1996).  

Barunica Vranyczany postaje udovica pred poļetak rata. Svoj humanizam pokazuje brigom za 

ģidovsku djecu kojoj je prekinuto bezbriģno djetinjstvo, a mnogi su postali ģrtve holokausta. 

Poput Marije Montessori, ni barunica se ne slaģe s politiļkom ideologijom toga doba. U 

Hrvatskoj je to bio komunizam, a njegovi ļelnici nareĽuju zatvaranje vrtiĺa (Buczynski, 2007). 

Nakon osnivanja samostalne drģave Hrvatske polako je zapoļeo proces obnove i nastavljanja 

Montessori metode. Uļinjeno je to prvenstveno u obliku djeļjih vrtiĺa, a tek 2003. osnovana je 

osnovna ġkola kojoj je prethodila Udruga roditelja ñMaria Montessoriñ (Osnovna Montessori 

ġkola barunice D®d®e Vranyczany, 2023). Danas u Hrvatskoj, u ņakovu, Zagrebu, Splitu, 

Slavonskom Brodu, Rijeci, Poreļu, Vinkovcima, Osijeku, Poģegi i joġ nekim gradovima, 

djeluje nekoliko privatnih i druġtvenih ustanova koje nastoje slijediti pedagoġka naļela u radu 

s predġkolskom djecom. Za sada djeluje samo jedna osnovna ġkola i to u Zagrebu. Ġkola je u 

ļast barunice Vranyczani dobila ime Osnovna ġkola Barunice D®d®e Vranyczany. Osim 

navedene ġkole, djeluje i Nova ġkola u Samoboru koja je privatna osnovna ġkola koja djeluje u 

skladu s kurikulumom i nastavnim planom i programom kojeg donosi Ministarstvo, a ista 

implementira Montessori metodu u svoj rad. U daljnjem ĺe radu biti prikazano kako uļiteljice 

razredne nastave, koje su zavrġile dvogodiġnje struļno usavrġavanje u podruļju Montessori 

metode, primjenjuju Montessori metodu u redovnoj nastavi tradicionalne ġkole. Ġpoljar (2011) 

navodi kako uvoĽenje alternativnih rjeġenja u redovnu tradicionalnu ġkolu zahtijeva pojaļan 

angaģman uļitelja, ali i postiģe pozitivne rezultate meĽu uļenicima te poveĺava zadovoljstvo 

roditelja. 

Udruga roditelja ĂMaria Montessoriñ i Montessori ï Vereinigung Steiermark KPH Graz 

organiziraju struļno usavrġavanje iz Montessori metode kroz trajanje od dvije godine u 

Zagrebu. Ovo je veliki korak u promicanju Montessori metode Hrvatskoj i nada da ĺe se ideje 
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i metode Marije Montessori ġiriti i naĺi svoje mjesto u hrvatskim vrtiĺima, osnovnim i srednjim 

ġkolama. 

 

2.9.2. Pravo na pluralizam u Republici Hrvatskoj 

Vlada Republike Hrvatske, odnosno Ministarstvo prosvjete i ġporta (2002) donosi Projekt  

hrvatskog odgojno-obrazovnog sustava za 21. stoljeĺe u kojemu navode kako ġkolski 

pluralizam podrazumijeva postojanje razliļitih osnovnih i srednjih ġkola s obzirom na osnivaļe 

i pedagoġke koncepcije. Pojaġnjavaju kako u vrijeme kada Ļeġka, Slovaļka, Rumunjska, 

Norveġka, Belgija, Danska, Ġvedska, Finska i Estonija financiraju alternativne ġkole u 

stopostotnim iznosima, a druge ih razvijene europske i svjetske zemlje ih sufinanciraju 

znaļajnim iznosima, primjerice u Sloveniji s viġe od 80 posto, Hrvatska tek treba zakoraļiti u 

rjeġavanje problema marginalizacije ovih pedagoġkih koncepcija. Dvije trenutaļno jedine 

postojeĺe alternativne pedagoġke koncepcije prisutne u hrvatskom ġkolstvu izloģene su 

financijskim problemima i nerazumijevanju odgovarajuĺeg Ministarstva. U istome dokumentu 

(2002), navodi se kako pluralizam u ġkolstvu podrazumijeva moguĺnost organiziranja odgoja i 

obrazovanja u svim ġkolama prema razliļitim pedagoġkim koncepcijama, a kako se to dogaĽa 

zahvaljujuĺi struļnoj autonomiji uļitelja i ġkole. Takav pedagoġki pluralizam potiļe uļitelje i 

uļenike na kreativno samopotvrĽivanje i razvijanje. Ġkole napuġtaju jednoliļnost i "konfekciju" 

te postaju prepoznatljive po raznovrsnim pedagoġkim projektima. Nije navedeno koliko i koje 

ġkole u Hrvatskoj provode ovakve programe.  

Pravna osnova obrazovnog pluralizma proizlazi iz UNHCR-ove Opĺe deklaracije o pravima 

ļovjeka, gdje u 3. stavku 26. ļlanka stoji kako roditelj ima prvenstveno pravo birati vrstu 

obrazovanja za svoju djecu (Opĺa deklaracija o pravima ļovjeka, 1948) te iz Europske 

konvencije za zaġtitu ljudskih prava i temeljnih sloboda, gdje u 2. ļlanku 1. protokola stoji  kako 

nikome neĺe biti uskraĺeno pravo na obrazovanje, a u obavljanju svojih funkcija povezanih s 

odgojem i pouļavanjem drģava ĺe poġtovati pravo roditelja da osiguraju odgoj i pouļavanje u 

skladu sa svojim vjerskim i filozofskim uvjerenjima (Europska konvencija za zaġtitu ljudskih 

prava i sloboda, 1953). U dokumentu Ministarstva znanosti, obrazovanja i sporta Republike 

Hrvatske, tj. u Zakonu o odgoju i obrazovanju u dijelu koji tematizira nacionalnom kurikulum, 

nastavne planove i programe te oblike rada, toļnije u ļlanku 30., stoji da se u ġkoli moģe 

ostvarivati odgojno-obrazovni rad prema alternativnim nastavnim programima, odnosno 
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metodama, u skladu s ovim Zakonom (Zakon o odgoju i obrazovanju, 2008).  Eurydice navodi 

kako se u hrvatskim osnovnim ġkolama moģe ostvarivati odgojno-obrazovni rad prema 

alternativnim nastavnim programima, odnosno metodama, u skladu sa Zakonom o odgoju i 

obrazovanju u osnovnoj i srednjoj ġkoli (Narodne novine br.: 87/2008, 86/2009, 92/2010, ispr. 

-105/2010, 90/2011, 16/2012, 86/2012 - proļiġĺeni tekst i 94/2013, 152/2014) uz prethodno 

pozitivno miġljenje Agencije nadleģne za poslove odgoja i obrazovanja, odnosno strukovnog 

obrazovanja. U skladu s navedenim, u Hrvatskoj djeluju tri osnovne waldorfske ġkole, jedna u 

Zagrebu, jedna u Osijeku i jedna u Rijeci te jedna Montessori osnovna ġkola  u Zagrebu. 

Drģavne ġkole financiraju se u cijelosti, osigurane su plaĺe svim djelatnicima i novac za reģije. 

Osim toga ġkola dobije i glavarinu po djetetu. Kako svi roditelji plaĺaju porez, ujedno na taj 

naļin izdvajaju i za ġkolstvo. Oni ļija djeca pohaĽaju ġkole koje koriste alternativne pedagoġke 

koncepcije nisu u ravnopravnom poloģaju. Naime, plaĺaju ġkolarinu svome djetetu, a drģavi 

ļine uslugu jer i njoj izdvajaju  za ġkolstvo koje njihovo dijete ne koristi. Zakon o sufinanciranju 

alternativnih ġkola u Hrvatskoj stupio je na snagu u kolovozu 2008. (Zakon o odgoju i 

obrazovanju u osnovnoj i srednjoj ġkoli, 2008) , a njime je odreĽeno pokrivanje 80 posto iznosa 

potrebnih za njihov rad. Nakon godinu dana zakonski je ļlanak ukinut , Odlukom o proglaġenju 

zakona o izmjenama i dopuni zakona o odgoju i obrazovanju u osnovnoj i srednjoj ġkoli (2009). 

Od tada Montessori ġkola u Zagrebu te Waldorfske ġkole u Zagrebu, Rijeci i Osijeku dobivaju 

sredstva koja su im dostatna za pokrivanje deset posto troġkova. Ovdje moģemo traģiti uzrok 

visokim ġkolarinama. Ova situacija dovodi do toga da ġkole koje koriste alternativne pedagoġke 

koncepcije u Hrvatskoj postaju elitistiļke ġkole koje samo bogati roditelji mogu priuġtiti svojoj 

djeci. Prema jednoj od opĺih definicija obrazovanje koje financira pravna osoba ili nevladina 

organizacija smatra se dijelom privatnog sektora (Private education in EU, 2000). Jenda i 

Zamojski (2015) navode kako je Montessori metoda postala objektom ulaganja kapitala 

pojedinaca ġto je dovelo do kapitalizacije znanja koja prijeti samom njegovom postojanju. U 

tome vide ugrozu za Montessori metodu jer je posebno izloģena procesu privatizacije i 

postavljaju pitanje ġto treba uļinit da Montessori ideje postanu javne. 

Rajiĺ (2008) donosi kako su privatne i alternativne ġkole prethodile drģavnim ġkolama u veĺini 

zemalja. Takav se oblik obrazovanja neometano razvijao u veĺini zapadnoeuropskih zemalja, 

dok je u Hrvatskoj bio u potpunosti prekinut u drugoj polovini 20. stoljeĺa. U svome 

istraģivanju nalazi kako su uļitelji razredne nastave, predmetne nastave i roditelji ļija djeca 

pohaĽaju osnovne ġkole miġljenja da slabo poznaju alternativne pedagoġke koncepcije, te 

samim tim pretpostavljaju male ġanse za razvoj privatnih i osnovnih ġkola u primarnom 
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obrazovanju. Rajiĺ (2008) zakljuļuje da je potrebno uloģiti trud u informiranje uļitelja i 

roditelja o djelovanju privatnih osnovnih ġkola u Republici Hrvatskoj ako ģelimo poboljġati 

uvjete za njihovo otvaranje i razvoj. Prepoznaje kako ĺe brojne prednosti koje nosi ġkolski i 

pedagoġki pluralizam poboljġati stanje u primarnom obrazovanju Republike Hrvatske, ali tek 

kada se ostvare uvjeti za njihov razvoj.  

Hrvatska je tijekom pregovora za ulazak u Europsku uniju naglaġavala pluralizam i svoju volju 

za zagovaranjem istoga. Ostaje vidjeti hoĺe li se ġto promijeniti, jer nakon desetljeĺa 

provedenog u europskoj obitelji, situacija je i dalje nepovoljna.  Prema Batiniĺ i Radeki (2017) 

2008. godine u Hrvatskoj je, kada govorimo o obaveznom osnovnoġkolskom obrazovanju, 

pored drģavnih ġkola djelovalo i pet privatnih osnovnih ġkola, dvije waldorfske ġkole, jedna 

Montessori ġkola i jedna ģidovska osnovna ġkola. Isti autori navode kako je te ġkole, zajedno 

sa ġkolama koje vode vjerske zajednice, pohaĽalo neġto viġe od 800 djece ï ġto je manje od 

0,5% populacije. Na europskog pluralnoj pedagoġkoj i ġkolskoj sceni djeluju brojne ġkole koje 

slijede pedagoġke ideje Marije Montessori, Rudolfa Steinera, Celestina Freineta, Petera 

Petersena i drugih predstavnika reformne, tj. alternativne pedagogije. Autori zakljuļuju kako je 

za razliku od Hrvatske, udio alternativnih i privatnih ġkola u javnom ġkolstvu u drugim 

drģavama i do 10%. Matijeviĺ (2008, str. 1-2) navodi kako je ovako velika razlika u 

zastupljenosti alternativnih ġkola u Hrvatskoj u odnosu na Europu pokazatelj stvarnih 

moguĺnosti roditelja da izaberu pedagoġku koncepciju i ġkolu u kojoj ĺe se odgajati i obrazovati 

svoju djecu. Posljednjih nekoliko godina u Hrvatskoj postoji moguĺnost struļnog usavrġavanja 

u Montessori metodi, broj vrtiĺa koji rade prema pedagogiji Marije Montessori u porastu je,  

lista ļekanja za upis u Montessori osnovnu ġkolu u Zagrebu velika je, sve se ļeġĺe prouļava i 

razgovara o ovoj metodi ġto nam pokazuje da raste osvijeġtenost ljudi o prednostima, 

vrijednosti, svrsi i bogatstvu razliļitih pedagoġkih koncepcija. Ovo vidimo kao perspektivu 

uvoĽenja pedagoġkog pluralizma u osnovne ġkole i napredak naġeg odgojno ï obrazovnog 

sustava koji ĺe poticati struļna usavrġavanja uļitelja i njihovu otvorenost alternativnim 

pedagoġkim koncepcijama. 

 

2.9.3. Primjenjivost pedagogije Marije Montessori u drģavnim ġkolama 

Amos Komensky, utemeljitelj modernog ġkolstva i didaktike, u sedamnaestom stoljeĺu 

osmislio je i organizirao nastavu po razredima i nastavnim predmetima. Osmislio je koncepciju 
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ġkolske godine i rasporeda sati te podijelio odgojno doba na ļetiri ġestogodiġnja razdoblja. 

Nakon Komenskog ovaj sustav dopunjavao se i uļvrstio u ġkolama diljem svijeta, no bilo je 

nastojanja i pokuġaja da ga se zamijeni odreĽenim alternativnim rjeġenjima (Vizek Vidoviĺ, 

2003). Kako se u viġe od tristo godina nije puno promijenilo, lako zakljuļujemo da je potrebno 

puno napora kako bi se uklonile predrasude i stereotipi te pokazale brojne prednosti 

alternativnih pedagoġkih koncepcija. 

Osnovna misao u novoj pedagoġkoj koncepciji odgoja i obrazovanja ideja je pluralizma koja ĺe 

omoguĺiti stvaranje ġkole po mjeri svakoga djeteta i po ģelji svih roditelja. Obrazovanje u tom 

smislu podrazumijeva stjecanje svestranih, temeljnih sposobnosti i vjeġtina te pripremu za 

rjeġavanje sloģenosti u radnom ģivotu, a odgovarajuĺi i aktivan pedagoġki nauk bit ĺe onaj koji 

polazi od potreba djeteta, mobilizira djeļje aktivnosti, polazi od dubinskih interesa djeteta i 

razvija unutraġnju disciplinu (Ivon, 1995). U europskim drģavama u kojima nije bilo prekida 

razvoja pedagoġkog pluralizma tijekom i nakon Drugog svjetskog rata nalazimo mnoġtvo 

elemenata alternativnih pedagoġkih i metodiļkih koncepcija. Najzapaģeniji utjecaj imala je 

pedagogija Marije Montessori koja je uspjeġno uklopljena u drģavne ġkole diljem Europe. 

Njihovi uļitelji, nakon zavrġetka uļiteljskih fakulteta, upoznaju neku od alternativnih 

pedagogija koju onda implementiraju u svoj rad. Kod nas je situacija bitno drugaļija. Studenti 

uļiteljskih fakulteta upoznaju se s alternativnim pedagoġkim koncepcijama kroz kolegij 

Alternativne ġkole koji je na veĺini fakulteta izborni kolegij. Pedagoġki i ġkolski pluralizam joġ 

uvijek je marginaliziran jer njegova vrijednost nije prepoznata.  

Pedagoġke ideje pedagoga reformske pedagogije i danas privlaļe pozornost uļitelja i roditelja 

u traganju za primjerenim pedagoġkim rjeġenjima za djecu koja ģive i ģivjet ĺe u 21. stoljeĺu. 

Na tom popisu pedagoġkih ideja u Europi visoko mjesto zauzimaju ideje Marije Montessori. 

Najnovija reformska opredjeljenja u Hrvatskoj zagovaraju nastavu orijentiranu na uļenika. To 

se sporo i teġko ostvaruje jer imamo ġkolske zgrade i uļionice ureĽene i opremljene za potrebe 

nastave orijentirane na uļitelje (Matijeviĺ, 2011). Teġko je oļekivati da ĺe u Hrvatskoj u skoroj 

buduĺnosti pedagoġki pluralizam iziĺi iz sjene pa bi bilo dobro raditi na razvijanju pedagoġkog 

pluralizma u drģavnim ġkolama. 

Razlike izmeĽu Montessori metode i tradicionalne pedagogije sagledavaju se u filozofiji 

odgoja, kurikulumu, uļenju, razrednom okruģenju, vrednovanju, pripremi za ģivot i 

uļinkovitosti. David Kahn, izvrġni direktor NAMTA-e (North American Montessori Teachersô 

Association), zagovara implementaciju Montessori metode i prouļava njezine  rezultate od 
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povijesnih pretpostavki, utjecaja na jeziļno ili prirodnoznanstveno podruļje do ukljuļenosti 

roditelja ili napretka djece s poteġkoĺama u razvoju (Ġpoljar, 2011, str. 80). 

Kahn (2013) donosi deset koraka za lakġu implementaciju Montessori metode u drģavne ġkole: 

1. Provoditi Montessori programe u potpunosti. 

2. Osigurati Montessori uļitelje i kvalitetne suradnike u nastavi. 

3. Polako i progresivno napredovati. 

4. Oformiti viġe dobnih skupina jer su one sastavni dio Montessori obrazovanja. 

5. Priskrbiti cjelokupni Montessori materijal za svaki razred od ovlaġtenih proizvoĽaļa. 

6. Unajmiti Montessori koordinatora sa znanjem kurikuluma i autoritetom. 

7. Izgraditi konsenzus osoblja u vezi s nastavnim ciljevima. 

8. Koristiti specifiļne Montessori mehanizme izvjeġtavanja o napretku. 

9. Ukljuļiti roditelje i ġiru zajednicu. 

10. UsklaĽivanje tehnika procjene s Montessori metodama. 

Gledajuĺi ove korake i imajuĺi na umu trenutaļnu financijsku situaciju u drģavi, vjerojatno 

bismo naiġli na probleme u financiranju ġkolovanja, tj. usavrġavanja uļitelja za Montessori 

pedagoge i opremanju uļionica s didaktiļkim materijalom. To ne bi trebalo znaļiti da 

Montessori metoda i njezina rjeġenja nisu moguĺa u redovnoj ġkoli. Projektna nastava, uļenje 

u krugu, poticajna okolina, razliļiti didaktiļki materijali, igre, vjeģbe tiġine, odgoj kreativnosti 

ili religijski odgoj mogu biti u drģavnim ġkolama vrlo lako implementirani. Nuģna je 

motiviranost, dosljedan, kreativan i predan rad uļitelja koji ĺe vrlo brzo biti prepoznat, 

ponajprije od uļenika ġto donosi zadovoljstvo roditelja i okoline. Kada uvide vrijednost ove 

metode, roditelji ĺe biti spremni suraĽivati i pomoĺi uļitelju u izradi didaktiļkih materijala i 

pripremi uļionice i nastave, a to je joġ jedan korak naprijed u uvoĽenju Montessori metoda u 

drģavne ġkole. Vlada Republike Hrvatske, odnosno Ministarstvo prosvjete i ġporta (2002) u 

Projektu  hrvatskog odgojno-obrazovnog sustava za 21. stoljeĺe navodi prijedloge za 

promicanje pedagoġkog pluralizma koji se temelje upravo na financiranju kroz alokaciju 

financijskih sredstava u obrazovanju, prelijevanje dohodaka izmeĽu razina javne vlasti, kroz 

subvencije i doznake za obrazovanje. 

Ġpoljar (2011) provodi istraģivanje kojim ģeli utvrditi opravdanost implementiranja Montessori 

metoda u redovnu ġkolu te organizacijske moguĺnosti i pedagoġke pretpostavke za to. Ispituje 

kakve su promjene ostvarive uvoĽenjem Montessori metoda u redovne, drģavne ġkole te koliko 
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su roditelji i uļitelji spremni na njih. Zakljuļuje kako primjena tih metoda zahtijeva dodatan 

angaģman uļitelja, posebno ureĽene uļionice i pribor te specifiļnu dnevnu i tjednu organizaciju 

rada. Kod uļenika uoļava razvijanje samostalnosti i samouļenja, napredak u matematici i 

prirodi i druġtvu, a najviġe poteġkoĺa uoļava u svladavanju poļetnog ļitanja i pisanja. Roditelji 

i djeca prihvaĺaju Montessori metodu, a njihovi su stavovi o njoj postojani. Ono ġto je vrlo 

vaģno jest roditeljska osvijeġtenost o potrebi primjene pedagoġkog pluralizma u osnovnoj ġkoli. 

Za uļitelje je uvoĽenje ove metode moguĺe i  prihvatljivo iako su svjesni da to zahtijeva njihov 

pojaļani angaģman u svakom obliku (Ġpoljar, 2011). Posljednji zakljuļak ohrabruje jer 

pokazuje da je uļiteljima stalo do napretka i promjene postojeĺeg obrazovnog sustava koji je 

zastario i ne podrģava pedagoġki pluralizam. 

2.9.4. Pregled istraģivanja o usporedbi uspjeha Montessori i ne-Montessori uļenika 

Danas se brojne studije (Cossentino, 2005; Dohrman i sur., 2003; Rathunde i Csikszentmihalyi, 

2005; Stoll Lillard, 2006) bave usporeĽivanjem uspjeha djece koja pohaĽaju tradicionalne, 

drģavne ġkole i djece koja pohaĽaju ġkole koje rade prema pedagogiji Marije Montessori. Jedno 

je od takvih istraģivanja ono Stoll Lillard (2006) koja objaġnjava kako i zaġto Montessori 

metoda i nakon sto godina postiģe fenomenalne uspjehe. Ovom studijom dolazi do zakljuļka 

kako djeca koja pohaĽaju ġkole u kojima se radi prema pedagogiji Marije Montessori imaju 

bolji socijalni i akademski uspjeh od djece koja pohaĽaju drģavne ġkole u kojima se ne radi 

prema pedagogiji Marije Montessori. Djeca koja pohaĽaju Montessori djeļje vrtiĺe bolje su 

pripremljena za ļitanje, matematiku i druge vjeġtine. Istraģivanje je pokazalo da djeca iz ġkola 

i djeļjih vrtiĺa u kojima se radi prema pedagogiji Marije Montessori pokazuju veĺi osjeĺaj 

pravednosti i poġtenja, da su emocionalno pozitivniji i bolje pokazuju osjeĺaj pripadnosti 

zajednici. Lillard nastavlja svoje istraģivanje kako bi, prateĺi djecu kroz duģi vremenski period, 

utvrdila dugoroļne uļinke Montessori metoda naspram tradicionalnog sustava obrazovanja 

(Stoll Lillard, 2006). 

Od samog su poļetka Amerikanci pokazali duboko poġtovanje prema pedagogiji Marije 

Montessori te se kroz period od jednog stoljeĺa isprepliĺe dinamiļna meĽuigra kulture, politike 

i ideologije (Whitescarver, Cossentino, 2008). Mnogobrojne ġkole diljem SAD-a prepoznaju 

vrijednosti i vaģnost pedagoġkog pluralizma s naglaskom na pedagogiju Marije Montessori koju 

joġ nazivaju i Ăznanstvena pedagogijañ. Kako je ameriļko druġtvo izrazito multikulturalno, tj. 

popriġte je mijeġanja brojnih kultura, vaģan im je dio pedagogije Marije Montessori koji govori 

o implementaciji kulture mjesta u kojem se ġkola nalazi (Cossentino, 2005). Ameriļko 
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Montessori druġtvo (AMS) predstavlja viġe od 1300 ġkola (AMS, 2023), a ameriļki ogranak 

udruge Association Montessori Internacionale (AMI) predstavlja 130 ġkola (AMI, 2022). Samo 

dvadeset ļetiri javne ġkole sluģbeno su priznate od strane AMS-a ili AIM -a, ali velik broj 

uļitelja i nastavnika iz javnih ġkola obuļen je od strane tih skupina za rad prema pedagogiji 

Marije Montessori (Cohen, 1990). Prema Armstrongu (2008) u Sjedinjenim Ameriļkim 

Drģavama ima 250 javnih ġkola koje su prihvatile i rade prema pedagogiji Marije Montessori. 

Ovaj podatak pokazuje kako se u Americi Montessori metoda postupno implementira u 

tradicionalne, drģavne ġkole.  

Djeca trebaju biti odgajana u druġtvu obiljeģenom raznovrsnoġĺu (Gudjons, 1993). Cilj 

odgojno- obrazovnog procesa trebao bi biti usmjeren na stjecanje znanja i sposobnost zapaģanja 

kulturnih razlika, razvijanje vjeġtina i usvajanje vrijednosti koje ĺe omoguĺiti uļenicima da 

razlike i sliļnosti opaģaju kao meĽusobno isprepletene dijelove zajedniļkog svijeta, tj. da 

razlike prihvate kao svoje i opĺeljudsko bogatstvo. Iako u svijetu postoje brojni obrazovni 

modeli i pristupi, ne postoje objektivni kriteriji pomoĺu kojih bismo mogli dokazati koji je 

najbolji. Za razliku od tradicionalnih ġkola koje uglavnom uvelike nalikuju jedna drugoj, veĺina 

alternativnih ġkola zasniva se na ideji kako ne postoji poseban model obrazovanja koji je 

prikladan za sve. Svaka od njih zasniva se na vlastitim metodama i teorijama uļenja i 

pouļavanja, a kako pojedini pristupi obrazovanju utjeļu na uļenje i pouļavanje moguĺe je 

otkriti jedino ako ih usporedimo meĽusobno.  

 

2.9.4.1. Motivacija, kreativnost i koncentracija 

Prema Sabliĺ i sur. (2022) alternativni pedagoġki pristupi podrģavaju okruģenje koje je 

fleksibilno, otvoreno za suradnju i komunikaciju i teģi zadovoljavanju individualni potreba 

djeteta, roditelja i uļitelja. Brojna istraģivanja (Cossentino, 2005; Dohrman i sur., 2007; Else-

Quest 2006; Hinz, 2011; Milinkoviĺ i Bogovac, 2011; Rathunde i Csikszentmihalyi, 2005; Stoll 

Lillard, 2006 prema Sabliĺ, Raļki i Lesandriĺ, 2015) pokazuju da djeca iz Montessori ġkola u 

usporedbi s djecom iz tradicionalnih ġkola pokazuju veĺu motivaciju za uļenje, viġestruke 

interese, samostalnost i pozitivan odnos prema uļenju, kao i veĺu odgovornost prema zajednici.  

Thomas i Berk (1981) prvi istraģuju razlike izmeĽu tradicionalnih i netradicionalnih ġkola i 

njihovih uļinaka na rezultate uļenja. Nalaze kako je najbolje okruģenje za uļenje i razvijanje 

kreativnosti ono koje nije niti previġe strukturirano niti previġe fleksibilno, dakle pokazalo se 
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da su najkreativniji oni uļenici koji pohaĽaju tradicionalne ġkole s elementima alternativnih 

pedagoġkih pristupa. Sefer (1995) nalazi kako uļenici kojima su u nastavu uvedeni elementi 

alternativnih pedagogija poput drame, grupnog istraģivanja i igre,  pokazuju bolje rezultate na 

testovima kreativnosti, motiviraniji su za uļenje i poboljġava im se sposobnost izraģavanja 

putem razliļitih medija. Besancon i Lubart (2008) istraģuju razvoj kreativnosti u djece 

Montessori i Freneitove ġkole i djece koja pohaĽaju tradicionalnu ġkolu. Koristeĺi razliļite vrste 

testiranja, autori nalaze kako su uļenici iz Montessori ġkole kreativniji i aktivniji  i od uļenika 

koji pohaĽaju Freinetove ġkole i od uļenika koji pohaĽaju tradicionalne ġkole. Istraģivanja su 

pokazala da ocjene i nagrade mogu smanjiti motivaciju i kreativnost (Warneken i Tomasello, 

2008), stoga je moguĺe da nedostatak standardiziranih testova u Montessori ġkolama pomaģe 

njihovim uļenicima da ostanu zainteresirani i budu kreativniji (Csikszentmihalyi, Abuhamdeh 

i Nakamura, 2005; Silvia, 2006). 

Dhiksha i Shivakumara (2017) pronalaze kako su uļenici u Montessori ġkolama superiornija u 

emocionalnoj inteligenciji od uļenika koji pohaĽaju tradicionalne drģavne odgojno-obrazovne 

ustanove. Rathunde i Csēkszentmēhalyi (2005) usporeĽuju tradicionalna ġkolska okruģenja i 

Montessori ġkolska okruģenja te zakljuļuju kako Montessori okruģenja poboljġavaju 

koncentraciju uļenika kroz afektivnu i kognitivnu ukljuļenost  

 

2.9.4.2. Matematika i jezik 

Denervaud i sur. (2019) nalaze kako uļenici koji pohaĽaju Montessori ġkole  postiģu bolje 

rezultate iz matematike i jezika te u rjeġavanju konvergentnih i divergentnih zadataka 

kreativnosti od djece koja pohaĽaju  tradicionalne ġkole.  Zakljuļuju kako bi sve ġkole kroz 

svoje kurikulume  trebale poticati razvoj jezika i kreativnosti odabiruĺi razliļite aktivnosti u 

kojima bi uļenik samostalno traģio odgovore i rjeġenja po uzoru na Montessori metodu. Sliļno 

nalazi  i Hughes (2013) prouļavajuĺi Montessori metodu  na primjeru metoda uļenja ļitanja i 

taktilnih metoda. Montessori materijali za jezik - poput slova od brusnog papira ili pisanja slova 

po pijesku  - potiļu istodobno koriġtenje svih funkcija ġto rezultira neuroloġkim mreģama koje 

koordiniraju ļitanje. Lillard i Else-Quest (2006) nalaze kako dvanaestogodiġnjaci koji pohaĽaju 

Montessori ġkolu imaju razvijenije jeziļne vjeġtine. Za pretpostaviti je da je razlog tome 

dosljedno koriġtenje specifiļnog didaktiļkog materijala koji je stvorio ļvrste temelje za 

izgradnju kognitivnih i metakognitivnih vjeġtina, znanja i razumijevanja te intelektualnih i 

praktiļnih vjeġtina. Prema izjavama odgojitelja i uļitelja u Montessori vrtiĺima i ġkolama,  
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Montessori metoda: a) nudi sasvim jasnu i znanstveno utemeljenu antropologiju djeteta (koje 

razvojne faze dijete prolazi, u kojim razvojnim razdobljima je najspremnije uļiti odreĽene 

sadrģaje; kako dijete uļi, kako se socijalizira i osamostaljuje), b) nudi pedagoġki oblikovano 

okruģenje (didaktiļke materijale) kao prostor u kojemu dijete moģe razvijati svoje kompetencije 

i uspostavljati socijalne odnose; c) definirana je dosljednom usmjerenoġĺu na dijete i njegovu 

vrijednost; u tome je sadrģan i imperativ: dijete treba poġtivati kao osobu i to kao osobu koja je 

usmjerena na pozitivan razvoj (Baġiĺ, 2011, str. 206). Denervaud i sur. (2020) prouļavali su 

povezanost uļeniļkih pogreġaka i njihov utjecaj na obrazovna postignuĺa analizirajuĺi  MRI 

snimke mozga i prateĺi moģdane aktivnosti uļenika ġvicarskih tradicionalnih i Montessori ġkola 

tijekom rjeġavanja matematiļkih zadataka. Uļenici koji pohaĽaju Montessori ġkole pokazali su 

veĺu moģdanu aktivnost od tradicionalno obrazovanih uļenika u regijama ukljuļenim u 

vizualnu i matematiļku obradu, kao i u regijama povezanim s paģnjom i kontrolom, brģe su 

reagirali i lakġe su prihvaĺali pogreġke. Zakljuļuju kako njihovi  rezultati sugeriraju da 

svakodnevno pedagoġko iskustvo moģe imati vaģne implikacije na uļenje, ponaġanje i srodne 

mentalne sklopove. Lillard i Else-Quest (2006) usporeĽujuĺi petogodiġnjake i 

dvanaestogodiġnjake ukljuļene u Montessori i tradicionalni sustav obrazovanja, odnosno 

njihova kognitivna, akademska i socijalna postignuĺa nalaze kako  postoje znaļajne razlike. 

Kod petogodiġnjaka su te razlike najviġe vidljive u prepoznavanju i koriġtenju slova, odnosno 

glasovnoj analizi i sintezi te matematiļkim vjeġtinama. Ovo je pokazatelj da u predġkolskoj i 

ranijoj ġkolskoj dobi koriġtenje odgovarajuĺih didaktiļkih materijala i metoda pospjeġuje 

uspjeh i potiļe ģelju za uļenjem i otkrivanjem. Nisa i sur. (2019) nalaze kako se ukljuļivanjem 

Montessori materijala poveĺava razumijevanje matematiļkih pojmova i radnji u ranom 

djetinjstvu. Vodeĺi se upravo ovom miġlju u ovome radu dat ĺemo pregled moguĺnosti 

koriġtenja didaktiļkog materijala, nastalog po uzoru na Montessori materijal, ali i originalnog 

Montessori materijala, u drģavnoj ġkoli.  

Manner (2007) u svojoj studiji usporeĽuje akademska postignuĺa uļenika Montessori i 

tradicionalnog odgojno-obrazovnog sustava tijekom tri godine. Prve godine, ġto je bilo i za 

oļekivati, nije bilo razlike zbog dizajna usklaĽenih parova. Znaļajne razlike pojavile su se u 

drugoj i treĺoj godini gdje su uļenici koji su iġli u Montessori ġkolu postigli znaļajno bolje 

rezultate u ļitalaļkim vjeġtinama. Autor zakljuļuje kako je tome razlog rad prema vlastitome 

tempu, ļesto i po vlastitom odabiru, u kombinaciji s odreĽenim Montessori materijalima. U 

ovome istraģivanju promatrana su i  akademska postignuĺa iz matematike, no autor navodi kako 

je njih mnogo teģe tumaļiti. Kao jedan od razloga tome opisuje samoispravljivost materijala 
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koje koriste Montessori uļenici, ali i rjeĽu upotrebu papira i olovke pri rjeġavanju zadataka, a 

viġe koriġtenje specifiļnih didaktiļkih materijala. To proizlazi iz nastojanja Montessori metode 

da se rjeġenja na ovoj razini ne traģe povrġno na papiru, veĺ da se demonstriraju fiziļki 

manipulacijom materijala. Rambusch McCormick (1992) opisuju kako su ameriļki uļitelji, koji 

su razumjeli osnovnu Montessori poruku, uspjeġno ju ugradili u kulturno osjetljiv i prikladan 

oblik ġkolovanja.  

Randolph i sur. (2023) proveli su analizu 32 studije od 2014. do 2020. koje su usporeĽivale 

utjecaj Montessori obrazovanja na akademske i neakademske rezultate. Temeljem iste 

zakljuļuju kako je implementacija Montessori metode u tradicionalne ġkolske sustave rijetka, 

a primjeĺuju da tek treba biti standardizirana. Kao nedoumicu izdvajaju bi li objektivni 

promatraļi bez Montessori obuke mogli razluļiti jesu li vaģni aspekti pravilno implementirani. 

Istraģivanja pokazuju kako postoje uļitelji koji su ukljuļili Montessori elemente u svoj 

odgojno-obrazovni rad, kao ġto su didaktiļki materijali, neocjenjivanje ili vjeģbe praktiļnog 

ģivota (Bhatia i suradnici, 2015) te uoļili bolje rezultate (Lillard, 2017). Na temelju toga 

Randolph i suradnici (2023)  predlaģu da bi uļitelji u tradicionalnim odgojno-obrazovnim 

sustavima mogli poboljġati postignuĺa jednostavnom prilagodbom odreĽenih Montessori 

elemenata. Objaġnjavaju kako bi to bilo praktiļnije od usvajanja cijelog sustava ġto zahtijeva 

prekvalifikaciju, odnosno struļno usavrġavanje velikog broja uļitelja, kupnju velike koliļine 

novih i specifiļnih didaktiļkih materijala i eliminaciju industrije udģbenika.  

Implikacije studije koju provode Mallett i Schroeder (2015) ukljuļuju zapaģanje da se jaz 

izmeĽu akademskog uspjeha Montessori uļenika i uļenika tradicionalnih odgojno-obrazovnih 

ustanova poveĺava u korist Montessori uļenika kako raste broj godina provedenih u Montessori 

obrazovanju. Zakljuļuju kako bi utjecaj Montessori obrazovanja na akademska postignuĺa 

mogao bi biti kumulativni uļinak koji dolazi do izraģaja s dugotrajnim vremenom provedenim 

u Montessori uļionici. Rezultati ove studije sugeriraju da je potrebno dosljedno, sveobuhvatno 

praĺenje akademskih postignuĺa Montessori uļenika kroz raspon njihovih ġkolskih godina. Ova 

studija pokazuje da se akademska postignuĺa uļenika javne, tradicionalne osnovne ġkole, koji 

sudjeluju u Montessori programima, razlikuju u povoljnoj mjeri od postignuĺa uļenika koji nisu 

ukljuļeni u Montessori programe. Ova razlika postaje statistiļki znaļajna u kasnijim razredima 

osnovne ġkole.  

Lillard i Else-Quest (2006) usporedbom ishoda uļenja uļenika u Montessori i tradicionalnim 

ġkolama nalaze iste ili bolje ishode uļenja kod uļenika koji pohaĽaju  Montessori ġkole. Isto 
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tako i rezultati  istraģivanja izmeĽu uļenika Montessori i tradicionalnih ġkola u podruļju ishoda 

uļenja i druġtvene osjetljivosti pokazuju bolje rezultate uļenika  Montessori ġkola (Ansari i 

Winsler 2014; Bhatia i sur., 2015; Brown i Steele, 2015; Dohrmann i sur. 2007; Franc i Subotic 

2015; Ķman i sur., 2017; Kayēlē 2018; Kayēlē i Arē, 2016; Pate i sur., 2014; Peng i Md-Yunus, 

2014; Stewart i sur., 2007; prema Lillard, 2019). U istraģivanju Lopata i sur. (2005) nije 

potvrĽena hipoteza kako uļenici u Montessori ġkolama postiģu bolje ishode uļenja za razliku 

od uļenika tradicionalnih ġkola. Autori navode kvalitetu implementacije Montessori metode 

kao moguĺi uzrok ovakvih rezultata ġto nam ukazuje na to kako je uļiteljima potrebno 

usavrġavanje iz Montessori metode ukoliko ju ģele uistinu implementirati u svoj rad. 

 

2.10. Suvremenost Montessori metode 

Montessori obrazovanje postoji viġe od 100 godina, no joġ uvijek ima mnogo toga za doprinijeti 

novoj viziji odgoja i obrazovanja dvadeset prvog stoljeĺa koje podupire cjelovit ljudski razvoj 

u demokratskim druġtvima. Rathunde (2009) navodi kako su mnoge danaġnje tradicionalne 

ġkole skrenule prema bestjelesnom obrazovanju gdje uļenici vjeģbaju kognitivno, posjeduju 

manjak motivacije, a javlja se mentalni umor dok se u Montessori ġkolama pridonosi 

cjelokupnom ljudskom razvoju. Kao veliku prijetnju kvaliteti uļeniļkog iskustva i motivacije 

opisuje bestjelesno obrazovanje ili obrazovanje koje je pretjerano fokusirano na kognitivni ili 

apstraktni dio procesa uļenja. Drugim rijeļima, bestjelesno obrazovanje odvodi tijelo i 

aktivnosti, pokrete i emocije povezane s njim iz uma. Damasio (1994) zakljuļuje da su tijelo i 

emocije neophodni za racionalnost i najviġe domete odluļivanja i kreativnosti. Bestjelesnost je 

problem koji je Maria Montessori dobro razumjela. Kontinuirano je naglaġavala vaģnost 

neposrednog djeļjeg iskustva u svakoj razvojnoj fazi, poļevġi od ranog djetinjstva sa osjetilnim 

iskustvom. Naglaġavajuĺi neposrednu, osjetnu povezanost s tijelom, Montessori je anticipirala 

uvide suvremenog rada vezane uz utjelovljenu spoznaju. Abram (1996) tvrdi da su izravni 

susreti sa svijetom u neposrednoj sadaġnjosti potrebni za kreativno proġirenje naġih jeziļnih 

kategorija.  

Standing (1984) koncentraciju naziva kljuļem koji djetetu otvara skrivena blaga u njemu. 

Montessori je stavljala naglasak na toliko duboku koncentraciju da ļovjek/dijete postaje 

nesvjestan okoline (Csikszentmihalyi, 1990). Neprekidna i duboka koncentracija u uļionici 

epizode su koje su se smatrale kljuļem obrazovanja kojim upravljaju, ne vanjske sile u okolini, 

nego ono ġto je Montessori nazivala delikatnim unutarnjim senzibilitetima intrinziļnim ģivotu 
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(Montessori, 1981:252). Danas bi se te osjetljivosti vjerojatno nazvale intrinziļnom 

motivacijom (Deci i Ryan, 1985). Montessori je intuitivno shvatila kako ta ravnoteģa utjeļe na 

kvalitetu uļenikove koncentracije i subjektivno iskustvo te je veliku pozornost posvetila 

promatranju uļenika i odabiru aktivnosti koje su primjereno izazovne za djecu na razliļitim 

stupnjevima razvoja. Ovaj pristup usmjeren na otkriĺe rezultirao je njezinim brojnim 

pedagoġkim inovacijama usmjerenim na razvojno prikladne aktivnosti i osjetljiva razdoblja. 

Kako bi se utvrdilo jesu li Montessori ġkole olakġale uļenikovo iskustvo ili ne, Rathunde i 

Csikszentmihalyi (2005) svojom studijom usporeĽuju pet Montessori ġkola i ġest tradicionalnih 

ġkola koje su paģljivo usklaĽene u smislu druġtvenog/ekonomskog statusa i drugih vaģnih 

varijabli ġkolske i obiteljske pozadine. Glavne razlike izmeĽu ġkola bile su u pedagoġkom 

pristupu. Skup iskustvenih nalaza pokazao je da su Montessori uļenici izvijestili o znaļajno 

boljoj kvaliteti iskustva u akademskom radu od uļenika tradicionalnih ġkola. Postojale su velike 

razlike koje sugeriraju kako se Montessori uļenici osjeĺaju aktivniji, snaģniji i sretniji u 

akademskom radu. TakoĽer su viġe uģivali, viġe su bili zainteresirani za ono ġto rade i ģeljeli 

su uļiti viġe od uļenika tradicionalnih ġkola (Rathunde 2009). Slika 8.  prikazuje jedan od 

oļitijih nalaza ove studijeð kombinacije intrinziļne motivacije i istaknutosti o kojima su 

izvjeġtavali Montessori i uļenici tradicionalnih ġkola. 
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Modernost nekog odgojno-obrazovnog sustava ogleda se i u spremnosti poboljġanja ġkole 

fokusiranjem na obrazovanje koje potiļe cjelovit razvoj i omoguĺuje djeci da uļinkovitije 

funkcioniraju u modernim i raznolikim druġtvima. Montessori obrazovanje moģe mnogo 

ponuditi u tom smislu. Prema Rathunde (2009) to bi bio iskustveni okvir na koji se poziva 

Montessori obrazovanje i teorija optimalnog iskustva posebno u smislu holistiļkog razvoja. 

Tvrdi kako bi veĺa integracija iskustvenih ideja nadopunila tradicionalne oblike pouļavanja i 

pruģila zaokruģeniji prikaz kvalitetnog obrazovanja, a to bi moglo pomoĺi u pruģanju boljeg 

okvira za razumijevanje fenomenologije uļenja i vaģnosti utjelovljenih obrazovnih procesa.  

 

 

Slika 8. Usporedba uļeniļkog iskustva u Montessori metodi i tradicionalnom obrazovanju (prema 

Rathunde, 2009) 



  

68 
 

2.11. Prigovori pedagogiji Marije Montessori 

Ruenzel (1997) navodi kako neki kritiļari kaģu da metode Marije Montessori djeci daju previġe 

slobode, a drugi da su previġe rigidne. Odvjetnici meĽu njima zakljuļili bi da pruģaju djeci 

upravo ono ġto im je potrebno. Metode odgoja i obrazovanja Marije Montessori izazivale su i 

joġ izazivaju brojne kritike javnosti i struļnjaka. Kako navodi Matijeviĺ (2001), njoj, kao i 

ostalim predstavnicima reformne pedagogije, najviġe se zamjera pretjerani pedocentrizam, iako 

joġ uvijek nitko nije definirao kolika je mjera poģeljnog, tj. nepoģeljnog pedocentrizma.  

Maria Montessori jedna je od najfascinantnijih, ali i najkontroverznijih pedagoga svih vremena. 

S jedne strane, prirodoslovci su joj predbacivali krutost i artificijelnost njezine metode, kao i 

odbacivanje produktivne imaginacije i fantazije. S druge strane, napredni pedagozi zamjerali 

su njezinoj metodi individualistiļki i preskriptivni karakter. Modernisti su joj predbacivali 

religioznost. Jedni su je kritizirali da ubrzava uļenje ili da ne poġtuje slobodu djeteta, drugi su 

to isticali kao prednost. Krġĺani su je oznaļili kao sekularisticu, pozitivisticu, naturalisticu i 

teozofa, dok su je teozofi definirali kao katolkinju. Ove paradoksalne kritike posljedica su, 

izmeĽu ostalih razloga, konteksta antimodernistiļkog ludila u kojem je razvila svoju metodu, 

njezine mreģe prijatelja u masonskim krugovima, njezina otpora uklapanju u postojeĺe 

obrazovne struje, na njezin ponekad zamrġen i ne baġ jasan jezik te na nepoznavanje njezine 

metode na djelu (LôEcuyer, 2023, str. 251). 

Stein-Ehrlich (1934) navodi kako je individualistiļka praksa ujedno najveĺa vrlina i najveĺa 

mana Montessori metode jer ne pruģa djetetu gotovo nikakav socijalni trening ili vjeģbu u 

skupnom radu. Istiļe prigovor formalizmu i fetiġizmu. Prigovor formalizmu uglavnom se 

odnosi na poļetno ļitanje i pisanje te rastavljanje vjeģbi u jednostavnije dijelove i njihovo 

kasnije spajanje u cjelinu.  Prigovor didaktiļkim materijalima zasniva na obliku, boji i veliļini 

didaktiļkih materijala koji, prema njezinu miġljenju, utjeļu sugestivno na promatraļa tako da 

on precjenjuje taj isti materijal. Kao joġ jedan  nedostatak istiļe vrijeme koje je potrebno uļitelju 

za izradu didaktiļkih materijala prema idejama Marije Montessori. Danas, nekoliko desetljeĺa 

kasnije, nakon brojnih istraģivanja i saznanja, moģemo ustvrditi kako dosadaġnja istraģivanja, 

a meĽu njima i ovaj rad, bitno revidiraju tvrdnje autorice Vere Stein-Ehrlich. 

Pironi i Gallerani (2021) pojaġnjavaju kako su revolucionarne ideje Marije Montessori o 

djetinjstvu i odgoju, potkrijepljene intuicijom, ali i znanoġĺu, naiġle na veliki otpor pa ļak i na 

prikriveno neprijateljstvo talijanskih sekularnih akademskih pedagoga i obrazovnih filozofa. 

Zakljuļuje kako je to znatno utjecalo na mlak prijem i ġirenje Montessori metode u talijanskim 
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ġkolama naġe zemlje u godinama nakon Drugog svjetskog rata, a snova za ovaj otpor protiv 

Montessori metode bila je pod utjecajem prosudbe koju su iznijeli eminentni znanstvenici toga 

doba. Cohen (1974) navodi kako sljedbenici Homera Lane-a zamjeraju pedagogiji Marije 

Montessori premalo slobode u uļionici, dok drugima ona predstavlja izvor previġe slobode i 

nazivaju je destruktivnom za disciplinu. Nadalje piġe kako Herbartovcima nije bilo dovoljno 

formalnih uputa u Montessori metodi, a da ju Green, osnivaļ i urednik ļasopisa Journal of 

Experimental Pedagogy, ismijava kao pseudoznanstvenu. Dodaje i kako Summerhill i Isaacs 

zamjeraju zanemarivanje slobodnog crtanja i slobodne igre. 

Nemoguĺe je razumjeti i usvojiti Montessori principe bez uvida u njihovu stvarnu primjenu u 

pripremljenoj okolini. Ukoliko pojedine elemente Montessori metode izdvojimo iz cjelokupne 

njezine filozofije, moģe se ļiniti ļak i utopistiļkom. Standing (1966) pojaġnjava kako upravo 

nedostatak znanja o Montessori principima na djelu objaġnjava zaġto ljudi, koji znaju mnogo o 

obrazovanju, ali koji nikada nisu bili u Montessori uļionici, mogu na kraju protumaļiti metodu 

na potpuno pogreġan naļin. 
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3. ZAJEDNICE UĻENJA 

Stoll i suradnici (2006) nalaze kako napredak obrazovne reforme ovisi o individualnom i 

kolektivnom kapacitetu uļitelja i njegovoj povezanosti sa ġkolskim kapacitetom za promicanje 

uļenja uļenika. Kada govore o kapacitetu pod njim podrazumijevaju sloģenu mjeġavinu 

motivacije, vjeġtina, pozitivnog uļenja, organizacijskih uvjeta i kulture te potpore. U 

zajednicama uļenja prepoznaju moguĺnosti za izgradnju kapaciteta. Naglaġavaju kako ne 

postoji univerzalna definicija zajednica uļenja, ali da postoji meĽunarodni konsenzus koji 

sugerira da je to skupina ljudi koji dijele i kritiļki ispituju svoju praksu u stalan, refleksivan, 

suradniļki, ukljuļiv, usmjeren na uļenje, naļin poticanja rasta (Mitchell i Sackney, 2000; Toole 

i Louis, 2002; prema Stoll i suradnici, 2006). Pronalaze kako je zajedniļko u definiranju 

zajednica uļenja naglasak na potencijalu ljudi koji se nalaze unutar i izvan ġkole te mogu 

obostrano poboljġati uļenje svih dionika odgojno-obrazovnog procesa, ali i  razvoj ġkole. 

Ideja zajednica uļenja zasniva se na emancipacijskoj kulturi i teoriji situacijskog uļenja koja 

omoguĺuje ljudima razvoj osobnih i druġtvenih moguĺnosti, naļina ģivota, vrijednosti i osjeĺaja 

kroz suradnju, rjeġavanje problema i vizionarsko zajedniļko djelovanje (Burns, 2002, str. 100). 

Roberts i Pruitt (2008) za zajednicu uļenja navode kako pomaģe pojedincima u uļenju, ali ih i 

tjera da pridonesu zajednici uļenja, a Cochran-Smith i Lytle (1999) kako zajednice za 

profesionalno uļenje omoguĺuju nastavnicima da steknu viġe formalnog znanja u kombinaciji 

sa znanjem iz prakse. Zajednica uļenja odgojno-obrazovnih djelatnika joġ se naziva i 

profesionalna zajednica uļitelja koji uļe ili zajednica uļenja (Brajkoviĺ, 2013, str. 15). Autorica 

navodi kako se koriste i nazivi kritiļki timovi za razvoj ili kolegijalni trening (eng. peer 

coaching), no pojaġnjava kako se kolegijalni trening zapravo odnosi na susrete prilikom kojih 

kolege jedni drugima prenose znanja i vjeġtine koje su usvojili na seminarima. Prema McMillan 

i Chavis (1986) grupa ljudi ļini zajednicu kada su zadovoljene ove ļetiri pretpostavke:  

1. osjeĺaj pripadanja, 

2. meĽusobni utjecaj, 

3. zadovoljene individualne potrebe, 

4. emocionalna povezanost.  

Na tragu navedenoga je i Westheimer (1999, str. 75) koji istiļe pet znaļajki koje najļeġĺe 

identificiraju suvremeni teoretiļari koji istraģuju zajednicu:  

1. zajedniļka uvjerenja i razumijevanja,  
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2. interakcija i sudjelovanje, 

3. meĽuovisnost, 

4. zabrinutost za individualna i manjinska stajaliġta, 

5. smisleni odnosi. 

Stoll i Fink (2000) navode kako je za suradnju uļitelja vaģna zajednica uļenja koju moģemo 

definirati kao grupu uļitelja koji svojevoljno u duģem vremenskom razdoblju (od nekoliko 

mjeseci do nekoliko godina) suraĽuju sa zajedniļkim ciljem koji je u okviru unaprjeĽenja 

prakse, u ovom sluļaju odgojno-obrazovne,  i osobnog uļenja te kritiļki promiġljaju 

rezultate svog djelovanja i njegove uvjete. Hord (1997) zajednice uļitelja koji uļe opisuje 

kao zajednice u kojima uļitelji tragaju za novim znanjima, ali u njima i dijele svoja znanja. 

Bolam i suradnici (2005) profesionalnu zajednicu uļenja vide kao zajednicu koja za cilj ima 

poticanje procesa uļenja uļitelja s ciljem poboljġanja uļenikova uļenja. Nadalje, Cochran-

Smith i Lyle (1999) doģivljavaju ju kao okupljanje odgojno-obrazovnih djelatnika (bez 

obzira na radno iskustvo) radi stjecanja novih informacija, promiġljanja o usvojenim 

znanjima i vjeġtinama te oslanjanje na vlastite i tuĽe ideje. Sve navedeno za cilj ima 

unaprjeĽenje odgojno-obrazovne prakse  i poboljġanje uļeniļkog uļenja. S jednakim ciljem  

zajednicu uļenja definiraju i Seashore i suradnici (2003, str. 3) kada njome oznaļavaju 

interes, ne samo za diskretne ļinove dijeljenja uļitelja, nego i u uspostavljanju kulture cijele 

ġkole koja ļini suradnju oļekivanom, ukljuļivom, istinskom, trajnom i kritiļki 

usredotoļenom s ciljem poboljġanja rezultata uļenja uļenika. 

Brower i Dettinger (1998) opisuju kako se zajednice uļenja razvijaju kroz zajedniļke 

aktivnosti uļenja dok na samo uļenje gledaju kao na transformativni proces u kojem 

pojedinci shvaĺaju svijet oko sebe integracijom novih informacija i iskustava u ono ġto su 

prethodno nauļili. Uļenje ukljuļuje i stjecanje vjeġtina integrativnog miġljenja. Time 

podrazumijevaju da transformativno uļenje moģe i treba rezultirati razvojem 

profesionalnih, etiļkih i graĽanskih odgovornosti. Profesionalne odgovornosti odnose se na 

to kako netko djeluje u svom radnom ģivotu, etiļke odgovornosti opisuju neļiji kodeks 

ponaġanja, a graĽanske odgovornosti su one koje diktiraju kako se netko ponaġa prema 

drugima i kako se uklapa u zajednicu. Odgovorno ponaġanje u ove tri sfere, zajedno sa 

ġirokom bazom znanja i vjeġtinama integrativnog razmiġljanja potrebnim za njegovu 

primjenu, utjelovljuju njihov pogled na uspjeġno uļenje. Kuh (1984) ima sliļnu viziju koju 

pojaġnjava kroz piramidalni model zajednica uļenja (Slika 9.). Na ovaj naļin istiļe 

viġedimenzionalnu prirodu zajednica uļenja, koje ujedinjuju akademske, druġtvene i fiziļke 
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komponente razvijajuĺi profesionalne, etiļke i graĽanske odgovornosti onih koji uļe. Bazu 

ovog piramidalnog prikaza ļine akademska sastavnica zajednice uļenja koja se odnosi na  

sadrģaje kurikuluma, socijalna koja se odnosi na meĽuljudske odnose te fiziļka koja se 

odnosi na mjesto gdje se zajednica sastaje ili boravi.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Cordingley i suradnici (2003) prepoznaju pozitivan utjecaj profesionalnih zajednica uļenja na 

uļitelje i uļenike zbog nastalih promjena u ponaġanju uļitelja. Promjene su ukljuļivale veŏu 

samouvjerenost, poveĺano uvjerenje meĽu uļiteljima o njihovoj moĺi da naprave razlike u 

uļenju uļenika, razvoj entuzijazma za zajedniļki rad, veĺu predanost promjeni prakse i 

spremnost isprobavati nove stvari. Vescio, Ross i Adams (2008; prema Bognar, 2017, str. 155) 

na temelju analize osam istraģivaļkih studija utvrĽuju kako postoji veza izmeĽu sudjelovanja 

uļitelja u profesionalnim zajednicama uļenja i veĺeg obrazovnog postignuĺa njihovih uļenika. 

Lee i Smith (1996) u svome istraģivanju nalaze napredak u uspjehu uļenika (u matematici, 

ļitanju, znanosti i druġtvenom podruļju) onih ġkola u kojima su uļitelji preuzeli kolektivnu 

odgovornost za uļeniļki akademski uspjeh ili neuspjeh ġto je jedna od osnovnih karakteristika 

profesionalne zajednice uļenja. McLaughlin i Talbert (2001) zakljuļuju da je rukovodstvo 

ġkole, odnosno ravnatelji, jedna od najvaģnijih karakteristika i preduvjeta za stvaranje 

 

Slika 9. Piramidalni model zajednica uļenja (prema Kuh, 1984) 
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kvalitetnih profesionalnih zajednica uļenja jer oni upravljaju ġkolskim resursima, utjeļu na 

druġtvenu interakciju i resurse. 

Lieberman i Miller (2008) zajednice uļenja definiraju kao stalne grupe koje se redovito sastaju 

u svrhu poveĺanja vlastitog uļenja i uļenja svojih uļenika. Iako se zajednice uļenja razlikuju 

po obliku i kontekstu, one dijele neka temeljna uvjerenja i vrijednosti. Na temelju ideje da 

uļitelji mogu uļiti jedni od drugih, zajednice uļenja stvaraju i odrģavaju okruģenje koje potiļe 

suradnju, iskren razgovor te rast i razvoj pojedinaļnih ļlanova i zajednice u cjelini. Ovi autori 

podrģavaju ļlanove zajednice da ispitaju svoju praksu, da isprobaju nove ideje i da zajedno 

promiġljaju o tome ġto funkcionira i zaġto pruģajuĺi moguĺnosti za kolektivnu izgradnju i 

dijeljenje novog znanja. Prema njima, jednako vaģno za koncept zajednice uļenja jest veza koja 

se stvara izmeĽu profesionalnog i posljediļno uļeniļkog uļenja. Dok uļitelji zajedno 

identificiraju i rjeġavaju probleme iz prakse, ujedno stvaraju plan napretka svojih uļenika. Kako 

bi se stvorile takve zajednice uļenja potrebno je ostvariti sljedeĺe preduvjete:  

o potrebno je uspostaviti strukturu voĽenja koja nije hijerarhijska, koja omoguĺuje 

zajedniļko sudjelovanje u procesu identifikacije problema, unaprjeĽivanju znanja i 

prakse te implementaciji inovacija; 

o moĺ treba biti ravnomjerno raspodijeljena unutar zajednice,  

o unutar zajednice treba omoguĺiti suradniļku razmjenu profesionalnih umijeĺa. (Peters i 

Marshall, 1996, str. 41). 

Pri promiġljanju o profesionalnim zajednicama uļenja, nameĺe se pitanje treba li ukljuļiti svo 

osoblje u ġkoli ili samo nastavno? Prema Huffmanu (2001) profesionalne zajednice uļenja 

trebale bi  ukljuļivati sve dionike odgojno-obrazovnog sustava, no prvenstveno one koji djeluju 

u ġkoli. Najļeġĺe se razmatraju samo uļitelji (uz struļno vodstvo) kao ļlanovi zajednice uļenja, 

no Louis i Gordon (2006) pojaġnjavaju kako za mnoge ġkole, a posebno za one s mlaĽom 
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djecom (razredna nastava) ili velikim brojem uļenika s posebnim potrebama10, uloga drugog 

osoblja11 zaposlenog u ġkoli moģe biti jednako vaģna, ali i potrebna.  

Prema Hordu (2004) pet je kljuļnih znaļajki profesionalnih zajednica uļenja:  

1. zajedniļke vrijednosti i vizija,  

2. kolektivna odgovornost, 

3. reflektivno profesionalno ispitivanje, 

4. suradnja, 

5. grupno i individualno uļenje.  

Ovim karakteristikama Stoll i sur. (2006) dodaju joġ meĽusobno povjerenje, poġtovanje i 

podrġku izmeĽu ļlanova zajednice. Dufour (2004) naglaġava tri ''velike ideje'' za profesionalne 

zajednice uļenja:  

1. naglasak na uļenje,  

2. razvijanje kulture suradnje, 

3. usmjerenost na rezultate.  

Ovom podjelom istiļe kako prva i treĺa velika ideja naglaġavaju potrebu da uļitelji budu svjesni 

utjecaja njihovog djelovanja na uļenje uļenika. Nastavno na to, Brajkoviĺ (2013) identificira 

jednako tako tri elementa koja smatra neophodnima za razvoj zajednica uļenja, a koji su 

ugraĽeni u strukturu rada zajednica: 

1. suradnja,  

2. vizija, 

3. refleksija.   

 
10 Uļenici koji imaju primjereni program odgoja i obrazovanja. Primjereni program odgoja i obrazovanja je 

nastavni plan i program i/ili kurikulum koji omoguĺava odgojno-obrazovno napredovanje uļenika poġtujuĺi 

specifiļnosti njegove utvrĽene teġkoĺe, specifiļnosti njegova funkcioniranja i njegove odgojno-obrazovne potrebe. 

Primjereni programi odgoja i obrazovanja uļenika su: redoviti program uz individualizirane postupke, redoviti 

program uz prilagodbu sadrģaja i individualizirane postupke, posebni program uz individualizirane postupke, 

posebni programi za stjecanje kompetencija u aktivnostima svakodnevnoga ģivota i rada uz individualizirane 

postupke. Primjereni programi odgoja i obrazovanja ostvaruju se u: redovitome razrednom odjelu, dijelom u 

redovitome, a dijelom u posebnome razrednom odjelu, posebnome razrednom odjelu, odgojno-obrazovnoj skupini.  

(Ministarstvo znanosti, obrazovanja i sporta, 2015). 
11 Struļni suradnici ï pedagozi, psiholozi, struļnjaci edukacijsko-rehabilitacijskog profila (socijalni pedagozi, 

logopedi, edukacijski rehabilitatori), knjiģniļari (Ministarstvo znanosti, obrazovanja i sporta, 2020).  
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McMillan (1976, prema McMillan i Chavis, 1986) navodi da suradnja, u kontekstu razvoja 

zajednica, obuhvaĺa osjeĺaj pripadanja, osjeĺaj meĽusobne ovisnosti, osjeĺaj individualne 

koristi i emocionalne pozitivne povezanosti s ostalim ļlanovima zajednice. Suradnja svake 

zajednice poļinje meĽusobnim upoznavanjem, a njezin bi sastavni dio trebala biti ozraļje 

povjerenja (Brajkoviĺ, 2013). Prema Bryk i Schneider (2002) ġkole koje ļeġĺe uvode promjene, 

koje pozitivno utjeļu na odgojno-obrazovna postignuĺa njihovih uļenika, one su ġkole u kojima 

postoji meĽusobno povjerenje meĽu uļiteljima. Wald i Castebarry (2000) donose pet znaļajki 

prema kojima moģemo prepoznati postoji li meĽusobno povjerenje meĽu ļlanovima zajednice. 

Te su znaļajke: 

o otvorenost (spremnost na dijeljenje osjeĺaja, miġljenja, razmiġljanja i ideja); 

o prihvaĺenost (pozitivna, dvosmjerna komunikacija s ostalim ļlanovima zajednice/tima); 

o razmjena (spremnost na dijeljenje materijala i resursa, ali i znanja, kako bi pomogli 

drugim ļlanovima zajednice u ostvarivanju ciljeva); 

o suradniļke namjere (spremnost na suradnju u svrhu postizanja zajedniļkih ciljeva); 

o podrġka (spremnost na pruģanje pomoĺi, ali i prepoznavanje snaga, slabosti i 

sposobnosti ļlanova zajednice).   

Ukoliko postoji meĽusobno povjerenje izgraĽeno na ovim znaļajkama, isti autori navode kako 

bi se trebao razviti osjeĺaj meĽuovisnosti, a samo iskustvo sudjelovanja u zajednici uļenja 

trebalo bi biti povezano s pozitivnim i pojedincu ugodnim emocijama (Caine i Caine, 2010). 

Ovi autori navode i kako se uļitelji lakġe suoļavaju s problemima u odgojno-obrazovnom 

procesu te kvalitetnije pouļavaju kada bolje poznaju teoriju pouļavanja, odnosno kada imaju 

viziju koja ujedinjuje teoriju i praksu. Umjesto transmisijskog pogleda na uļiteljsku praksu, 

u kojem se uļiteljima uglavnom govori ġto da rade, u zajednicama se njeguje konstruktivistiļki 

pogled na uļiteljsku profesiju. To znaļi da smo svjesni kako uļitelji svoju praksu temelje na 

prethodnim znanjima i iskustvima s kojima dolaze u nove situacije unutar kojih se stvaraju nova 

razumijevanja. Na uļitelje se viġe ne gleda kao na one koji samo izvode pouļavanje, veĺ kao 

na one koji znaju i koji promiġljaju (Brajkoviĺ, 2013, str. 29.). Uz suradnju i viziju, treĺi element 

koji je neophodan za razvoj zajednica uļenja jest refleksija. Han (1995) ju promatra kao trajni 

proces kritiļkog ispitivanja sadaġnje i proġle profesionalne prakse u odnosu na standarde s 

ciljem poboljġanja buduĺe prakse i poveĺanja znanja. Cowan (2006) navodi kako je refleksija 

ugraĽena u strukturu zajednica uļenja na tri razine: 
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1. refleksija prije akcije (planiranje aktivnosti na temelju prethodnih iskustava i razumijevanja 

pojedinih elemenata nastave); 

2. refleksija u akciji (refleksija tijekom akcije ili refleksija prve razine) (praĺenje reagiranja 

uļenika tijekom izvoĽenja planiranih odgojno-obrazovnih aktivnosti); 

3. refleksija o akciji (refleksija na provedene aktivnosti ili refleksija druge razine) 

(razmiġljanje o uspjeġnosti provedenih aktivnosti neposredno nakon ġto su provedene, 

propitivanje jesu li provedene kako je planirano i bi li ġto trebalo mijenjati). 

Russo i Ford (2006) za refleksiju navode kako moģe biti bolan proces jer remeti naġe naļine 

razmiġljanja i djelovanja kojima pristupamo olako, a Argyris (1991) tvrdi kako je refleksija  

uļenje s dvostrukom petljom, proces sliļan razmiġljanju, koji moģe biti ometen obrambenim 

razmiġljanjem, koje doģivljavamo kada pokuġavamo izbjeĺi osjeĺaj posramljenosti, 

nesposobnosti, ranjivosti ili kada je naġ ego ugroģen. Ukratko, refleksija moģe biti prijetnja 

naġim pomno izgraĽenim identitetima kao uļitelja i obrascima naġe nastavne, odnosno 

odgojno-obrazovne prakse. Kao neke od prepreka refleksiji, Russo i Ford (2006) navode: strah, 

odnosno potreba zaġtite od neugodnih kritika, obrambeno obrazloģenje, izbjegavanje rizika za 

potrebom preispitivanja vlastitih stavova, vrijednosti, osjeĺaja, zaġtita profesionalnog identiteta 

i vlastitih metoda pouļavanja,  izbjegavanje i otpor prema obavezama koje zahtijevaju dodatno 

vrijeme.  

Prema Blitz (2013), praktiļari promoviraju zajednice za profesionalno uļenje kao uļinkovitu 

strukturu za pruģanje profesionalnog razvoja uļiteljima. Vjeruje kako su ove suradniļke mreģe 

uļinkovite jer izlaģu uļitelje novim idejama i praksama te poboljġavaju pouļavanje 

promicanjem kritiļkog promiġljanja. Bognar (2008, str. 101) nalazi kako zajednice uļenja 

pomaģu uļiteljima u unaprjeĽivanju njihove prakse na sljedeĺe naļine:  

o omoguĺuju im prevladati izoliranost i samodovoljnost;  

o pruģaju im potporu u procesu prevladavanja osobnih predrasuda koje ih sputavaju u 

ostvarivanju promjena; 

o omoguĺuju im razmjenu iskustava;  

o omoguĺuju im slobodno eksperimentiranje idejama i postupcima koje namjeravaju 

uvesti kao novinu u svoju nastavnu praksu; 

o daju im povratnu informaciju o onome ġto ļine u svojoj praksi;  

o stvaraju pretpostavke za druģenje i stvaranje prijateljskih odnosa,  

o potiļu kulturu uļenja; 
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o unaprjeĽuju meĽugeneracijsku suradnju. 

Bognar (2016) suradnju unutar ġkola vidi kroz osnivanje zajednica uļenja, dok navodi kako je 

za umreģavanje ġkola uputno koristiti suvremenu informacijsko-komunikacijsku tehnologiju. 

Nadalje, pojaġnjava kako se akcijska istraģivanja, zajednice uļenja i kritiļko prijateljstvo joġ 

uvijek rijetko sreĺu u naġim ġkolama, a razlog pronalazi u joġ uvijek tradicionalnoj 

epistemologiji koja vlada u naġoj pedagogijskoj znanosti i praksi. Kao preduvjete za stvaranje 

suradniļke, refleksivne i inovativne kulture ġkole navodi kako je potrebno osigurati kvalitetno 

vodstvo na svim razinama naġeg obrazovnog sustava za ġto navodi da postoje sve kadrovske 

pretpostavke.   

 

3.1.Online zajednice uļenja 

Utjecaj interneta na ģivot sveprisutan je i suvremena odgojno-obrazovna praksa ne moģe ga 

zanemariti. Ljudi se sve viġe okreĺu druġtvenoj interakciji dostupnoj na internetu kako bi 

zadovoljili svoje potrebe, bilo da su profesionalne ili osobne. Mogli bismo reĺi kako je moralni 

imperativ 21. stoljeĺa osigurati da svi uļenici imaju koristi od uļenja najviġe kvalitete, a iz toga 

prema Stoll i suradnicima (2006) proizlazi daljnji poticaj za ukljuļivanje novih tehnologija koje 

transformiraju uļenje i dijeljenje znanja. Umreģeno druġtvo moģe ponuditi moguĺnosti za veĺu 

suradnju izmeĽu ġkola, ali i izmeĽu ġkola i njihove zajednice. Prema Swan i Shea (2004) 

suvremene teorije uļenja ukazuju na znaļaj socijalne interakcije koja se uporabom 

informacijsko-komunikacijskih tehnologija, posebno interneta, moģe proġiriti i izvan lokalnog 

konteksta.  Jackson i Temperley (2007) opisuju kako se umreģena zajednica za uļenje razvila 

kao strategija za promicanje uļenja unutar i izmeĽu ġkola kroz zajedniļko istraģivanje, 

dijeljenje primjera dobre prakse, razvoj dubljeg razumijevanja i zajedniļko stvaranje novih 

znanja o uļinkovitom uļenju i pouļavanju. Duncan-Howell (2010) navodi kako uļitelji sve viġe 

koriste mreģne zajednice za profesionalnu podrġku, vodstvo i inspiraciju pri ļemu su 

organizirani oko predmetnih podruļja. Online zajednice, prema istome autoru, predstavljaju 

izvor kontinuiranog profesionalnog razvoja za uļitelje buduĺi da mogu pruģiti autentiļne i 

personalizirane prilike za uļenje. McConnell  i sur. (2012) kao prepreke ļeġĺem koriġtenju 

zajednica uļenja prepoznaju nedostatak vremena za zajedniļke sastanke i nedostatak uļitelja 

koji dijele ista predmetna podruļja ili zajedniļke ciljeve i interese. Rjeġenje ovoga problema 

vide u online zajednicama uļenja. Isti autori donose kako je Nacionalno povjerenstvo za 
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pouļavanje i ameriļku buduĺnost (NCTAF)12 dalo potporu ovakvim zajednicama voĽeno 

miġlju da kvalitetna nastava zahtijeva snaģne profesionalne zajednice uļenja u kojima ĺe 

kolegijalna razmjena, a ne izolacija, postati norma za uļitelje. 

Hargreaves (2003) navodi kako mreģa13 poveĺava skup ideja koje svaki ļlan moģe koristiti. Pri 

tome lakġe se prenose primjeri dobre odgojno-obrazovne prakse odnosno pomoĺu mreģe ġire 

se i poveĺavaju profesionalne zajednice uļenja koje postaju online zajednice uļenja. 

Hargreaves i Giles (2003) ne prave razliku izmeĽu umreģenih zajednica uļenja i profesionalnih 

zajednica uļenja jer obje okupljaju znanja, vjeġtine i sklonosti uļitelja u ġkoli ili u ġkolama s 

ciljem promicanja zajedniļkog uļenja i poboljġanja. Umreģene zajednice uļenja i profesionalne 

zajednice uļenja poļivaju na sliļnim pretpostavkama o tome kako uļitelji uļe i mijenjaju svoju 

praksu (Toole i Louis, 2002). To ukljuļuje da ĺe uļitelji morati nastaviti uļiti tijekom svoje 

karijere, odnosno da postoji veliki dio neiskoriġtenog znanja u ġkolama. Uļitelji su ti koji ga 

svojim angaģmanom, ali i ukljuļivanjem ostalih uļitelja mogu otkriti kroz online zajednice 

uļenja bilo u dijeljenju dobre prakse, eksperimentiranju, analizi ili evaluaciji. 

MacNeil (1997) s aspekta socijalnog uļenja, zajednicu uļenja opisuje kao zajedniļko mjesto 

gdje pojedinci, kroz grupnu aktivnost, uļe definirati probleme s kojima se suoļavaju, ali i kako 

ih rijeġiti. Kako u tome napreduju, stjeļu nova znanja i vjeġtine. Sve te aktivnosti i interakcije 

kada se odvijaju u online okruģenju Hiltz (1998) naziva mreģna zajednica za uļenje. 

Mirosavljeviĺ (2021) opisuje kako online zajednice uļenja stvaraju moguĺnosti uļenja za 

uļitelje koji to prepoznaju kao presudno za njihov kontinuirani razvoj i poboljġanje ishoda 

uļenja uļenika. Ista autorica navodi kako online zajednica profesionalnog uļenja znaļajno 

ovise o opsegu i motivaciji uļenja uļitelja, a njihovu vaģnost takvih zajednica vidi u tome ġto 

omoguĺavaju suradnju koju inaļe oteģavaju geografske ili institucionalne barijere.  Za Zhang i 

Liu (2019) profesionalni razvoj uļitelja putem online zajednica uļenja vaģan je izvor 

poboljġanja sposobnosti pouļavanja uļitelja, inoviranja metoda pouļavanja i u konaļnici 

poboljġanja uspjeġnosti uļenja uļenika. Uspostava online zajednica za profesionalno uļenje 

dodatno promiļe suradnju i komunikaciju izmeĽu uļitelja i struļnjaka (Koc i sur., 2009), no 

 
12 Nacionalno povjerenstvo za pouļavanje i ameriļku buduĺnost (NCTAF) neprofitna je i nestranaļka organizacija 
koja zagovara obrazovne politike. Sjediġte joj je u Washingtonu, a osnovali su je 1994. tadaġnji guverner Sjeverne 

Karoline Jim Hunt i profesorica sa Sveuļiliġta Stanford Linda Darling-Hammond. Cilj NCTAF-a su istraģivanja 

za poboljġanje uļiteljske profesije kroz zapoġljavanje, razvoj i zadrģavanje kvalificiranih uļitelja. 
13 aǊŜȌŀ ƧŜ ǎustav koji ureĽajima na krajevima mreģe, nazvanima krajnji ureĽaji (npr. telefon, tablet, raļunalo), 

pruģa uslugu prijenosa informacija. Strukturu komunikacijske mreģe ļine dva osnovna elementa: mreģni 

ļvorovi i poveznice (engl. links). Mreģni su ļvorovi meĽusobno povezani u mreģu s pomoĺu gl. poveznic©, a 

krajnji se ureĽaji povezuju s ļvorovima prijenosnim poveznicama.  
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Prenger i sur. (2017) pronalaze da, iako online uļenje ima potencijalne prednosti, uļitelji u 

online profesionalnim zajednicama uļenja imaju neravnomjernu distribuciju ponaġanja, manju 

interakciju i loġ kontinuitet uļenja. Thoma i sur. (2017) nalaze kako uļinkovite profesionalne 

zajednice uļenja karakterizira pet zajedniļkih znaļajki: zajedniļki interesi i stavovi, refleksije 

o nastavnoj praksi, sudjelovanje u refleksivnim raspravama, pruģanje povratnih informacija 

jedni drugima i usmjerenost na uļenje uļenika. Mirosavljeviĺ (2021) prepoznaje prednosti 

online zajednice uļenja kao ġto su: osiguravanje uļiteljima lakġeg pristupa i fleksibilnost te 

kombinacija rada i obrazovanja, poticanje pristupa usmjerenog na uļenika i nove naļine 

interakcije s uļiteljima u izoliranim podruļjima. Salazar i sur. (2010) navode kako takve 

zajednice uļenja omoguĺuju razvoj vjeġtina, poveĺanu produktivnost i razvoj nove kulture 

uļenja te razmjenu informacija, kreativnosti i dijaloga. 

Zhang i sur. (2016)  koriġtenje online zajednice za profesionalno uļenje vide kao pruģanje 

prilike za profesionalni razvoj. Prema njima on se ostvaruje kroz teļajeve/seminare, aktivnosti 

i interakcije s kolegama koji se okupljaju kako bi podijelili svoje resurse, rijeġili probleme, 

razvili radne strategije i poboljġali svoj uļinak. Autori navode kako bi se ovakva online 

zajednica trebala sastoji se od ļetiri ļimbenika: akademske potpore, tehniļke potpore, 

emocionalne potpore i refleksivne potpore. Mreģne zajednice za profesionalni razvoj mogu 

koristiti bilo koji oblik elektroniļke komunikacije koji pruģa moguĺnost on-line 

sinkrone/asinkrone dvosmjerne komunikacije izmeĽu pojedinca i njegovih kolega, a prema 

kojem pojedinac ima odreĽenu predanost i profesionalnu ukljuļenost u vremenski period. 

(Leask i Younie, 2001, str. 225). Galland (2002) navodi kako online zajednice za profesionalno 

uļenje uļiteljima nude forume za suradnju, za raspravu o promjenama i prikupljanje dokaza 

(koji su uglavnom anegdotski) o tome koliko je neka promjena bila uspjeġna u uļionici, 

odnosno neposrednom odgojno-obrazovnom radu. Sudionici online zajednice za profesionalno 

uļenje zatim mogu odluļiti, na temelju provedenih rasprava hoĺe li sami isprobati predloģene 

strategije, pristupe ili dijeljene materijale. Isti autor kao prednost online zajednica uļenja navodi 

vremensku neograniļenost ġto omoguĺuje ļlanovima odreĽenu fleksibilnost u razini aktivnosti 

tijekom duģih vremenskih razdoblja. Prepoznaje kako je uļiteljima, koji moraju uskladiti posao 

i osobne obveze, ovo poģeljna znaļajka.  

Duncan-Howell (2010) u svome istraģivanju zakljuļuje kako uļitelji traģe participativno uļenje 

koje je usmjereno na praktiļne uļioniļke strategije koje su im relevantne. Navodi kako to 

pronalaze u online zajednicama uļenja koje donose pozitivne promjene u nastavnoj praksi i 

poboljġanje uļenja uļenika, a glavni zakljuļak provedenog istraģivanja jest da su online 
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zajednice vrijedan oblik profesionalnog uļenja za uļitelje. Lee (2011) pokazuje da uporaba 

online zajednica uļitelja moģe stvoriti prilike za proġirenje moguĺnosti uļenja, refleksije, 

povratne informacije i izgradnje drugih zajednica uļenja. Razumijevanje uļenja kroz online 

zajednice za profesionalno uļenje temelji se na teoriji socio-konstruktivistiļkog pristupa uļenju 

(Wertsch, 1991). Prema Wengeru (1998) ļlanovi online zajednice za profesionalno uļenje 

mogu dijeliti ideje, priļe, IKT alate i naļine postupanja s tipiļnim problemima u obrazovanju, 

dok Roland i suradnici (2014) navode kako online zajednice za profesionalno uļenje 

omoguĺavaju uļiteljima dijeljenje znanja, nastavnih metoda, didaktiļkih sredstava ujedno im 

dajuĺi priliku da od svojih kolega uļe kako rijeġiti probleme u svakodnevnom odgojno-

obrazovnom radu.  

Tu i Corry (2001) predlaģu teorijski konstrukt za online zajednicu uļenja  (Slika 10.) koji je 

poļiva na ļetiri elementa ili konstrukta koji u zajednica, mreģa, uļenje i tehnologija. Ovakve 

zajednice imaju potencijal pogodovati svladavanju novog znanja jer dijele sliļne ciljeve i 

interese te radeĺi to primjenjuju uobiļajene prakse, rade s istim alatima i izraģavaju se 

zajedniļkim jezikom. Kroz takve zajedniļke aktivnosti, oni dolaze do sliļnih uvjerenja i sustava 

vrijednosti (Wenger, 1998). Hiltz (1998) osmiġljava nekoliko strategija za poboljġanje 

suradniļkog uļenja. Neki primjeri suradniļkih aktivnosti uļenja su prezentacije i rasprave u 

obliku seminara, debate, grupni projekti, vjeģbe simulacije i igranja uloga te suradniļko uļenje. 

Druġtvena prisutnost jedan je od najkritiļnijih ļimbenika u okruģenju za online uļenje (McIsaac 

i Gunawardena, 1996; Tu i McIsaac, 2002). Razina druġtvene prisutnosti ovisi o druġtvenom 

kontekstu, online komunikaciji i interaktivnosti. Kada je razina druġtvene prisutnosti visoka, 

postoji moguĺnost da ĺe se online sudionici interaktivnije ukljuļiti u online aktivnosti (Tu i 

McIsaac, 2002). Zato autori zastupaju vaģnost digitalnih alata za upravljanje znanjem u online 

zajednicama uļenja. Oni za njih predstavljaju uspostavljanje izravne veze izmeĽu eksplicitne 

(snimljene) i preġutne (osobno znanje i iskustvo) intelektualne imovine. 
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Blitz (2013, str. 7) kao prednosti online profesionalnih zajednica uļenja nad profesionalnim 

zajednicama uļenja navodi: 

o omoguĺavanje viġe vremena i prostora uļiteljima za uļenje i suradnju (Reading, 2010; 

Tsai, Laffey i Hanuscin, 2010, prema Blitz, 2013); 

o smanjenje troġkova i vremenskih zahtjeva koje tradicionalne aktivnosti profesionalne 

zajednice uļenja postavljaju pred uļitelje (Beach, 2012; Cirillo & Shay, 2007; Duncan-

Howell, 2010; Hodes, Foster, Pritz i Kelley, 2011, prema Blitz, 2013); 

o stvaranje prilika za bolje zadovoljenje osobnih interesa i ciljeva uļenja jer sudionici 

imaju viġe slobode (nego na grupnom sastanku licem u lice) da se blisko poveģu s 

ļlanovima koji dijele iste interese bez ometanja grupne dinamike (Chalmers & Keown, 

2006; Curwood, 2011.; Fasso, 2010.; Forsyth & Schaverien, 2005, prema Blitz 2013);  

 

Slika 10. Teorijski konstrukt online zajednice uļenja (Tu i Corry, 2001) 
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o kako sluģe ġirokom rasponu ciljeva poboljġanja obrazovanja (usmjerenih na sadrģaj, 

vjeġtine ili uļenika) koji se mogu ostvarivati pojedinaļno ili zajedno (Lieberman & 

Mace, 2010, prema Blitz 2013); 

o pruģanje moguĺnosti uļinkovite nadogradnje interakcija uļitelja jer online 

profesionalne zajednice uļenja ne postavljaju ograniļenja na veliļinu grupe i 

zaposlenim uļiteljima omoguĺavaju fleksibilnost da sudjeluju i znaļajno doprinose 

grupi kada mogu (Lieberman & Mace, 2010; Sorensen, Takle, & Moser, 2006, prema 

Blitz, 2013);  

o omoguĺavanje sveobuhvatnog i pravovremenog pristupa vrijednim internim resursima, 

kao ġto su arhivski podaci i resursima koji nisu dostupni lokalno, kao ġto je struļno 

znanje (Nistor, Baltes i Schustek, 2012; Pijanowski, 2010, prema Blitz, 2013); 

o pruģanje vodstva uļiteljima u primjeni novih nastavnih planova i programa ili 

pedagogije (Vavasseur & MacGregor, 2008, prema Blitz, 2013);  

o pruģanje profesionalnog mentorstva uļiteljima poļetnicima (Dorner & Karpati, 2010, 

prema Blitz, 2013);  

o omoguĺavanje voditeljima online profesionalnih zajednica uļenja prikupljanje podataka 

o procjeni u stvarnom vremenu o angaģmanu i uļenju sudionika, ukljuļujuĺi 

longitudinalne podatke (Schlager, Farooq, Fusco, Schank i Dwyer, 2009, prema Blitz, 

2013). 

Na temelju istraģivanja usporedbi klasiļnih zajednica uļenja i online zajednica uļenja, Hawkes 

i Good (2000) zakljuļuju kako uļitelji diskurs licem u lice ocjenjuju povoljnijim za 

interaktivnost, no smatraju da je online diskurs znatno refleksivniji. U istom su istraģivanju 

uļitelji prepoznali pogodnost i potencijal online tehnologije za komunikaciju, ali veĺina je 

vjerovala da online razmjene ne mogu u potpunosti zamijeniti osobnu komunikaciju. Sinclair i 

Owston (2006) svojim su istraģivanjem pokazali kako su online zajednice pozitivno utjecale na 

stavove uļitelja i njihovo znanje o sadrģaju matematike i znanosti/tehnologije, no ujedno su i 

motivirale druge uļitelje da sustavno mijenjaju i evoluiraju svoje prakse u uļionici. U isto 

vrijeme, ova je studija primijetila nedostatak kohezije u online grupama i pad sudjelovanja kako 

se uļestalost interakcije licem u lice smanjivala. To pojaġnjavaju veĺom izolacijom uļitelja koji 

uļe i suraĽuju u potpunom online okruģenju. Kao prijedlog smanjenju ili izbjegavanju ovoga 

problema, moguĺnost su hibridne zajednice online uļenja koje ujedinjuju online pristup i 

pristup licem u lice. Means i suradnici (2009) pronalaze kako kombinacija online zajednica 

uļenja i komunikacije licem u lice omoguĺuje viġe vremena za uļenje, viġe moguĺnosti 
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dijeljenja materijala i prilika za dijeljenje i razmjenu informacija. Jedini problem koji 

prepoznaju uļiteljsko je poznavanje/nepoznavanje internetske tehnologije i njihovih vjeġtina 

potrebnih za koriġtenje informacijsko-komunikacijske tehnologije.  

Wegener i Leimeister (2012) usporedbom studija nalaze kako zajednice uļenja koje 

iskoriġtavaju potencijal digitalnih informacijskih i komunikacijskih medija postaju sve vaģnije 

kao sredstvo za poticanje digitalnih kompetencija uļitelja te u tome prepoznaju vaģnost 

virtualnih i online zajednica za uļenje. Seufert i sur. (2018) kao prednosti online potpore navode 

vremensku i lokacijsku fleksibilnosti suradnje kao i dostupnost znanja steļenog kroz specifiļno 

iskustvo. Uspjeġnost online zajednica uļenja zahtijeva predanost uļitelja kao voljnih i aktivnih 

sudionika kojima bi online zajednica uļenja trebala biti dugoroļna obveza jer mogu proĺi 

godine dok se ne primijete pozitivni rezultati za uļenike i uļitelje (Battersby i Verdi, 2014). Isti 

autori navode kako su zajednice za profesionalno uļenje uļinkovit alat ponajprije za suradnju 

meĽu uļiteljima opĺeg obrazovanja, dok primjerice kod uļitelja glazbenog obrazovanja ovaj 

model nije prihvaĺen. Uļitelji se ļesto odupiru pokuġajima ukljuļivanja u dugotrajne i 

intenzivne zajednice uļenja (Zhang i sur., 2019), posebno kada ova obaveza ukljuļuje 

putovanje od ġkole do nekog drugog mjesta, odreĽeno vrijeme ili privatne obaveze. 

Obeĺavajuĺa strategija za olakġavanje ove suradnje koriġtenje je internetskih resursa. Ford i 

suradnici (2008) za takav oblik koristite izraz virtualna profesionalna zajednica uļenja koja 

koristi razliļite medije i softverske moguĺnosti koje imaju sliļan cilj: koriġtenje tehnologije za 

podrġku suradniļkog uļenja meĽu sudionicima odvojenim geografskim ili vremenskim 

preprekama.  
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4. O AKCIJSKIM ISTRAĢIVANJIMA 

 

Prema Chevalier i Buckles (2019) utemeljitelji su akcijskih istraģivanja John Collier i Kurt 

Lewin. Autori navode kako Collier prvi provodi integrirana istraģivanja koja nije oznaļio kao 

akcijska istraģivanja, no poziva na "istraģivanje-akcija, akcija-istraģivanjeñ i njegov opis istoga 

ima sliļnosti s naļinom na koji bismo danas mogli definirati akcijsko istraģivanje. Collier 

(1945) opisuje kako nalaze istraģivanja treba provesti u djelo, kako oni trebaju biti kritizirani 

kroz iskustvo te kako oni koji provode istraģivanje i sami moraju sudjelovati u istraģivanju 

potaknuti potrebama iz vlastitog podruļja djelovanja. Prema Postholmu (2020) povijesni razvoj 

pedagoġkih akcijskih istraģivanja zapoļinje polovicom 20. stoljeĺa na temelju istraģivaļkih 

nastojanja Kurta Lewina koja su bila radikalan odmak od vrsta istraģivanja koja su se provodila 

u to vrijeme. Noffke i Somekh (2005) navode kako Lewin vjeruje da druġtveno istraģivanje 

treba uļiniti suradniļkim procesom koji ukljuļuje skupinu ljudi koji se zajedno bave odreĽenim 

druġtvenim problemom. Noffke (1997) sugerira da su obojica, Collier i Lewin, podrģavaju 

istraģivanja kojima je zajedniļko to ġto su usmjerena na rjeġavanje druġtvenog problema, a 

istraģivaļki proces opisali su kao dinamiļan, refleksivan i cikliļan. Vjeruju kako istraģivanje 

treba biti temeljeno na terenu, uzimajuĺi u obzir kontekst i sloģenost zajednice u kojoj se odvija. 

Nadalje, ovaj autor navodi kako je njihov utjecaj na razvoj akcijskih istraģivanja evidentan 

premda niti jedan od njih nije duboko zaġao podruļje istraģivanja u odgojno-obrazovnom 

podruļju.  

Chevalier i Buckles (2019) opisuju kako Lewin 1946. prvi put upotrijebio izraz akcijsko 

istraģivanje imajuĺi na umu integrirani pristup druġtvenom istraģivanju koje spaja Ăsimfoniju 

razliļitih znanostiñ. Na taj naļin uranja istraģivanje u druġtveni ģivot ne napuġtajuĺi obveze 

znanosti, odnosno ugraĽuje druġtvenu interakciju u znanstveni rad. Reciprocitet u sluģbi 

komplementarnih ciljeva, onih znanosti i druġtva, ovdje je vodeĺe naļelo. Mcfarland i Stansell 

(1993) navode kako je Lewin skovao termin akcijsko istraģivanje da bi opisao rad koji ne odvaja 

istraģivanje od akcije potrebne za rjeġavanje problema. Lewin (1946) u svome djeluje opisuje 

kako grupno razmiġljanje i eksperimentiranje ukljuļuje mehanizme povratne informacije gdje 

se prikupljaju dokazi koji pomaģu premostiti jaz izmeĽu rezultata koji se ģele i onih koji se 

promatraju te kako stavovi i glasovi sudionika igraju vaģnu ulogu kada se radi o tumaļenju 

grupne dinamike, praĺenju ili procjeni ishoda istraģivanja. S akademske strane, istraģivaļi u 

ovome procesu doprinose znanstvenim idejama i analitiļkim uvidima. Chevalier i Buckles 

(2019) zakljuļuju kako je Lewinov rad spoj znanstvene teorije s eksperimentima u stvarnom 
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ģivotu i ideal demokracije. Navode kako je akcijsko istraģivanje postalo je obveza istraģivaļa i 

sudionika da zajedniļki promatraju, problematiziraju i transformiraju ponaġanje u interesu 

svih., dok cilj akademskog ģivota viġe nije generirati i dijeliti znanstvene teorije i otkriĺa radi 

njih samih.  

Eikeland (2015) objaġnjava kako su Lewinove lekcije i one Instituta Tavistock14 jasno pokazale 

kako akcijsko istraģivanje povezuje znanost i druġtvo ļime se ġiri eksperimentalni, znanstveni 

stav na svakodnevni ģivot. Ljudi se okupljaju koristeĺi znanstvena istraģivanja i iskustva iz 

stvarnog ģivota kako bi razumjeli i oblikovali svijet u kojem ģive, imajuĺi na umu ideale 

modernosti i demokracije. U literaturi (Bammer, 2015; Chevalier i Buckles, 2019; Eikeland, 

2015) pronalazimo akronim PAR koji sadrģi tri definicijska slova koja odraģavaju te ciljeve. 

Kao ġto pokazuje Slika 11., PAR (SDI) radi na pomirenju i integraciji istraģivanja (R ï 

Research/Istraģivanje), unapreĽenju znanja s aktivnim (A ï Action/Djelovanje) angaģmanom 

ljudi i sudjelovanju (P ï Participation/Sudjelovanje) i demokracijom.  

 
14 Institut Tavistock otvoren je 1947. Postavio je novi put kombinirajuĺi opĺu medicinu i psihijatriju s 
frojdovskom i jungovskom psihologijom te druġtvenim znanostima kako bi se britanskoj vojsci pomoglo u 

suoļavanju s raznim problemima ljudskih resursa. VoĽeni su multidisciplinarnim, demokratskim i 

funkcionalnim radnim skupinama, a svojim su pristupom zapoļeli s preliminarnim studijama kritiļnih 

problema, nakon ļega je uslijedilo ko-dizajniranje inovativnih rjeġenja. Ovo se prvenstveno odnosilo na vojno 

osoblje, no kasnije se ovaj model prenosio na druge jedinice i organizacije, a u konaļnici i na civilno druġtvo 

(Dicks, 1970).  

 

Slika  SEQ Slika \* ARABIC 11. Integracija sudjelovanja, djelovanja i 

istraģivanja (prema Chevalier i Buckles, 2019) 

Slika 11. Integracija sudjelovanja, djelovanja i istraģivanja (prema Chevalier i 

Buckles, 2019) 
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Cunningham (1993, prema Bognar, 2006, str. 178-179) navodi kako su Lewin i njegovi 

suradnici podijelili svoja akcijska istraģivanja na ļetiri tipa:  

1. dijagnostiļka akcijska istraģivanja koja sluģe za izradu plana akcije, 

2. suradniļka akcijska istraģivanja u kojima se sudionici ukljuļuju u analizu podataka i predlaģu 

svoja rjeġenja kako bi doprinijeli poboljġanju istraģivanih aktivnosti  

3. empirijska akcijska istraģivanja koja se zasnivaju na prikupljanju podataka o svakodnevnoj 

praksi kako bi se postepeno doġlo do prihvatljivih principa koji mogu pomoĺi njenom 

unapreĽivanju,  

4. eksperimentalna akcijska istraģivanja predstavljaju kontrolirane studije kojima se nastojalo 

utvrditi relativna uļinkovitost razliļitih tehnika u sliļnim socijalnim situacijama. 

Carr i Kemmis (1986) dijele pedagoġka akcijska istraģivanja na tri vrste: tehniļka, praktiļna i 

kritiļko-emancipacijska. Ciljevi tehniļkih akcijskih istraģivanja su efikasnost edukacijske 

prakse i struļno usavrġavanje. Njih vode vanjski istraģivaļi (eksperti) koji uspostavljaju 

suradnju s praktiļarima (uļiteljima), a akcijsko istraģivanje sluģi potvrĽivanju rezultata ranije 

provedenih istraģivanja ili predtestiranju predloģenih varijabli (Wieringa, 2014). Iz toga je 

vidljivo kako tehniļko akcijsko istraģivanje ne dovodi do trajnih i sustavnih promjena. 

Praktiļna akcijska istraģivanja imaju jednake ciljeve kao i tehniļka uz dodatna dva, a oni su 

postizanje razumijevanja praktiļara i promjena njihove svijesti. U njima vanjski istraģivaļi 

suraĽuju s uļiteljima-praktiļarima s ciljem aktivnog mijenjanja vlastite nastave. Za 

emancipacijska akcijska istraģivanja specifiļna je ravnopravna podijeljenost odgovornosti, 

suradnja i emancipacija sudionika od tradicije, samoobmane i prisile koja se postiģe njihovom 

kritikom birokratskih odnosa i organizacijskom promjenom edukacijskog sustava (Carr i 

Kemmis, 1986).   

Laudonia  i sur. (2017) opisuju kako su razvijeni razliļiti modeli za rjeġavanje jaza izmeĽu 

obrazovnih istraģivanja i svakodnevnih nastavnih praksi. Akcijsko istraģivanje istiļu kao model 

koji je stekao popularnost kao uļinkovit alat za profesionalni razvoj jer potiļe istraģivanje i 

razmiġljanje u obrazovnom kontekstu. Predlaģe se kao promotor akcije ili promjene 

integrirajuĺi perspektive istraģivanja i praktiļne akcije u nastavi (Riel 2010; Whitehead 2005). 

Za neke autore (Eilks i Ralle, 2002; Scott i Driver 2003) akcijsko je istraģivanje potencijalni 

pristup za premoġĺivanje jaza izmeĽu obrazovnih istraģivanja i praksi pouļavanja u 



  

87 
 

znanstvenom obrazovanju.  Ono ima potencijal izravno se baviti zajedniļkim razvojem 

istraģivaļkog znanja i nastavne prakse (Noffke i Somekh, 2009). Ferrance (2000) akcijsko 

istraģivanje promatra kao proces u kojem sudionici sustavno i paģljivo ispituju svoju obrazovnu 

praksu koriġtenjem tehnika istraģivanja, a Sagor (2004) kao alat koji se koristi za pomoĺ 

uļiteljima i drugim nastavnicima u otkrivanju strategija za poboljġanje nastavne prakse. 

Ferrance (2000) dodaje kako se akcijsko istraģivanje ne bavi teorijskim problemima, nego 

omoguĺuje uļiteljima da se pozabave problemima koji su im bliski, na koje mogu utjecati i 

napraviti promjenu. Iz tog se razloga ļesto akcijsko istraģivanje smatra moguĺnoġĺu 

profesionalnog razvoja jer uļitelji sudjelujuĺi u njemu testiraju odreĽene nastavne strategije i 

metode, procjenjuju novi kurikulum ili ocjenjuju postojeĺu pedagoġku metodu (OôConnor i sur. 

2006) 

Watts, (1985) opisuje kako akcijsko istraģivanje djeluje na pretpostavkama da uļitelji i 

ravnatelji najbolje rade na problemima koje su sami prepoznali, postaju uļinkovitiji kada su 

potaknuti da ispituju i procjenjuju svoj rad, a zatim razmatraju naļine drugaļijeg rada. 

Zakljuļuje kako akcijsko istraģivanje daje uļitelju priliku da istovremeno pouļava i istraģuje 

unutar istog okruģenja. Mills (2014) podupire ovo miġljenje navodeĺi kako akcijsko istraģivanje 

ima za cilj poboljġanje profesionalne dispozicije uļitelja ujedno ih potiļuĺi da postanu 

kontinuirani uļenici unutar svojih uļionica i ġkola. Definira ga kao bilo koje sustavno 

ispitivanje koje provode uļitelji, struļna sluģna ili drugi koji su zainteresirani za proces 

pouļavanja i uļenja, u svrhu prikupljanja podataka o tome kako njihove ġkole rade, kako 

pouļavaju i kako uļenici uļe. 

Zeichner (2001) akcijska istraģivanja vidi kao sponu izmeĽu istraģivaļkih spoznaja i odgojno-

obrazovne stvarnosti u ġkolama, a navodi kako su se ista poļela provoditi istraģivanja u suradnji 

praktiļara i istraģivaļa s visokih uļiliġta s ciljem unaprjeĽenja ġkolskih praksi. Cilj im je razvoj 

uļinkovite nastavne prakse, pri ļemu se polazi od potreba uļitelja i uļenika, a ne od vanjskih 

standarda napretka. Mertler (2019) akcijsko istraģivanje opisuje kao transformativno druġtveno 

uļenje s ciljem stvaranja promjena. Za akcijske istraģivaļe u obrazovanju, ono je kombinacija 

prakse i istraģivanja koje ima za cilj poboljġati situaciju, u uļionici ili cijelom ġkolskom sustavu,  

odgovarajuĺi na stalnu potrebu za razvojem ili promjenom. Embury (2015, str. 530) akcijsko 

istraģivanje definira kao Ămedij za promjenu i metoda analize promjeneñ.  

Tomal (2010) akcijsko istraģivanje razlikuje od tradicionalnog istraģivanja po tome ġto se 

tradicionalne metode istraģivanja bave povezivanjem nalaza s drugim okruģenjima ili 
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populacijama (generalizacija), dok se akcijsko istraģivanje bavi poboljġanjima unutar okruģenja 

studije. Nadodaje kako veĺina tradicionalnih istraģivanja odvaja istraģivaļa od okoline koju 

prouļava, a akcijsko istraģivanje uklanja barijeru koja postoji izmeĽu istraģivaļa i sudionika. 

U akcijskom istraģivanju istraģivaļ je ujedno i sudionik koji prouļava sam ili u suradnji s 

drugim uļiteljima. Neki autori (Johnson, 2012;  Kemmis i Wilkinson, 1998) navode kako je 

akcijsko istraģivanje uporno u mijenjanju prakse pojedinih uļitelja ili praktiļara kako bi se 

rijeġili svakodnevni problemi u ġkolskoj zajednici, a ujedno za cilj ima poboljġati i uļenje 

uļenika i uļinkovitost uļitelja. Prema Hensenu (1996) akcijsko istraģivanje pomaģe uļiteljima 

u: 

o razvijaju novih znanja izravno povezanih s njihovom praksom, 

o promicanju refleksivnog pouļavanja i razmiġljanja, 

o proġirivanju pedagoġki repertoara, 

o jaļanju odgovornosti za kvalitetu odgojno-obrazovnog procesa,  

o jaļanju veze izmeĽu prakse i postignuĺa uļenika, 

o otvorenosti prema novim idejama i uļenju novih stvari, 

o osvjeġtavanju vlasniġtva nad uļinkovitim praksama. 

Grundy i Kemmis (1981, prema Grundy, 1988, str. 353) opisuju tri minimalna zahtjeva za 

akcijsko istraģivanje: 

1. akcijsko istraģivanje kao predmet uzima druġtvenu praksu, smatrajuĺi ju strateġkom 

akcijom podloģnu poboljġanju,  

2. akcijsko istraģivanje se odvija kroz spiralu ciklusa planiranja, djelovanja, promatranja i 

promiġljanja pri ļemu se svaka od ovih aktivnosti sustavno i samokritiļki provodi i 

meĽusobno povezuje 

3. akcijsko istraģivanje ukljuļuje one koji su odgovorni za praksu u svakom od trenutaka 

aktivnosti, postupno ġireĺi sudjelovanje u projektu kako bi ukljuļili druge na koje praksa 

utjeļe i odrģavajuĺi zajedniļki nadzor nad procesom.  

Akcijsko istraģivanje, prema Mamlok-Naaman i Eilks (2012), u obrazovanju koristi cikliļki 

proces inovacija i istraģivanja. Ovi ciklusi akcijskih istraģivanja imaju za cilj razviti pedagoġko 

znanje temeljeno na istraģivanju, staviti inovacije utemeljene na dokazima u praksu i poboljġati 

nastavnu praksu i niz profesionalnih vjeġtina uļitelja. Kada se govori o etapama akcijskih 

istraģivanja autori (Bognar, 2001;  Grundy i Kemmis, 1986; McNiff, 1988) podrazumijevaju 

spiralnu izmjenu planiranja, akcije (djelovanja), promatranja (prikupljanja podataka) i 
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refleksije. Iz Slike 12. moģe se uoļiti kako se akcijsko istraģivanje odvija kroz spiralu navedenih 

ciklusa, pri ļemu se svaka od ovih aktivnosti sustavno i samokritiļki provodi i meĽusobno 

povezuje.  

Moģemo zakljuļiti kako akcijsko istraģivanje pomaģe uļiteljima da usvoje, osmisle i primjene 

najprikladnije strategije (dugoroļnije) i metode (kratkoroļnije) unutar vlastitog okruģenja ļime 

postiģu predviĽene ciljeve i ishode pouļavanja i uļenja. Akcijsko im istraģivanje pri tome 

omoguĺava kontinuirano promiġljanje i evaluiranje, kako za dobrobit uļenika, tako i za  njihov 

profesionalni razvoj.  
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Slika 12. Spiralna izmjena etapa akcijskog istraģivanja prema Robinu McTaggartu (prema Bognar, 

2001) 
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4. 1. Akcijsko istraģivanje u zajednici uļenja 

Akcijsko istraģivanje i zajednice uļenja obrazovne su prakse koje su dobile veliki zamah u 

ġkolama tijekom posljednja dva desetljeĺa (Mertler, 2016). Oni koji posjeduju znanja o praksi, 

lako ĺe shvatiti kako akcijsko istraģivanje omoguĺuje praktiļarima provoĽenje obrazovnih 

istraģivanja u ġkolama. Isti autor navodi kako mnogi uļitelji znaju da akcijsko istraģivanje, kao 

i zajednice uļenja, imaju veliki potencijal u poboljġanju naġih ġkola, ali pozitivno utjeļu i na 

njihov profesionalni razvoj.  Za Feiman-Nemser (2001) profesionalni razvoj uļitelja odvija se 

kroz ozbiljan i stalni razgovor koji se odvija u zajednicama uļenja. Smatra kako uļitelji 

ukljuļivanjem u profesionalni diskurs s kolegama (istomiġljenicima) mogu produbiti svoje 

znanje o predmetu i kurikulumu, poboljġati svoju praksu, usavrġiti svoje istraģivaļke vjeġtine i 

postati kritiļni prijatelji. Bereiter i Scardamalia (1993) govore o zajednici koja gradi znanje, a 

Wenger (1998)  o zajednici prakse. Prema Aubusson i sur. (2007) njih karakteriziraju: dijeljenje 

znanja, progresivni diskurs i rasprava koja unapreĽuje njihovo razumijevanje, uzajamno 

poġtovanje, razvoj kolektivne struļnosti koja nadmaġuje pojedince, propitivanje i odluļnost da 

se poboljġaju zajednice u koje su ukljuļeni. Mockler i Groundwater-Smith (2009, str. 104) 

zajednice uļenja opisuju kao zajednice koje se formiraju s odreĽenom svrhom i nisu same sebi 

cilj veĺ sredstvo za kultiviranje vjeġtina, znanja i sklonosti za specifiļne svrhe. Wen (2019) 

prepoznaje stvaranje zajednica uļenja u ġkoli kao kljuļni ļimbenik za profesionalni razvoj 

uļitelja, a Verbiest i sur. (2005) tome pridodaju poboljġanje uļenja uļenika kao dio reforme 

kurikuluma. Profesionalna zajednica koja uļi mogla bi poboljġati profesionalnu kompetenciju 

uļitelja i pomoĺi u stvaranju znanja o pedagoġkom sadrģaju potrebnom za provedbu novog 

kurikuluma za uļinkovito uļenje uļenika (Cheng, 2009).  

Mertler (2016)  kao kljuļno navodi potrebu za razmatranjem potencijalnog uļinka spajanja 

koncepata akcijskog istraģivanja i profesionalne zajednice uļenja. Ako svaki od njih posjeduje 

veliki pojedinaļni potencijal, logiļno je da bi se spajanjem ovog skupa praksi pojavile 

eksponencijalne koristi. Nadalje, navodi kako ARLC15-ovi imaju ogromnu koliļinu moĺi i 

potencijala kada je u pitanju poboljġanje profesionalnog rasta i razvoja uļitelja, poveĺanje 

uspjeha uļenika i stvaranje poboljġanja ġkole. Navodi kako ovakav koncept ima potencijal 

pomoĺi uļiteljima da stvore i/ili poboljġaju: 

 
15 ARLC akronim je pojma Action research learning communities kojega je skovao Mertler (2016), a odnosi se na 
ǇǊƻǾŜŘōŜ ŀƪŎƛƧǎƪƛƘ ƛǎǘǊŀȌƛǾŀƴƧŀ ǳ ȊŀƧŜŘƴƛŎŀƳŀ ǳőŜƴƧŀΦ /ƛƭƧ Ƴǳ ƧŜ ǎǇƻƧƛǘƛ ƛƘ ǳ ƧŜŘƛƴǎǘǾŜƴ ƻōǊŀȊƻǾƴƛ ƪƻƴŎŜǇǘ ƛ ǇǊŀƪǎǳ  
ƪƻƧƛ ŏŜ ƪŀǇƛǘŀƭƛȊƛǊŀǘƛ ƛƴŘƛǾƛŘǳŀƭƴŜ ǇǊŜŘƴƻǎǘƛ ƛ ǎƴŀƎŜ ŀƪŎƛƧǎƪƻƎ ƛǎǘǊŀȌƛǾŀƴƧŀ ƛ ǇǊƻŦŜǎƛƻƴŀƭƴƻƎ ǳőŜƴƧŀ ǳ ȊŀƧŜŘƴƛŎŀƳŀΦ  
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Å zajedniļku usredotoļenost na ciljeve i viziju, 

Å kontinuirano suradniļko istraģivanje, 

Å individualizirani, prilagodljivi i smisleni profesionalni razvoj, 

Å istinsko osnaģivanje kroz suradniļku praksu temeljenu na istraģivanju i promiġljanju. 

Mertler (2016) navodi kako se jezgra ARLC-a (Slika 13.) sastoji se od sveobuhvatnih, 

kontinuiranih ciklusa akcijskog istraģivanja koji osiguravaju temelj svakog ARLC-a u ġkoli ili 

nekoj drugoj zajednici. Svi ļlanovi organizacije pridonose osmiġljavanju i provedbi akcijskog 

istraģivanja, a fleksibilnost omoguĺuje prilagodbu kako bi se zadovoljili i/ili rijeġili specifiļni, 

lokalni i osobni problemi prakse. Akcijska istraģivanja provode pojedinci unutar ġkole, a 

suradnja je kljuļna komponenta u kolektivnom uspjehu ARLC-a. Isti autor opisuje kako 

suradnja, sama po sebi, nije dovoljna za cjelokupni uspjeh ARLC-a, no ona kljuļni sastojak. 

Zakljuļuje kako su zajedniļki koncepti akcijskog istraģivanja, suradnje izmeĽu uļitelja i 

zajednice uļenja ugraĽeni u sveobuhvatne ideje o obrazovnim promjenama i naļinima 

razmiġljanja o napretku koji potiļe ARLC, dok njega vidi kao zajednicu za profesionalno 

uļenje, utemeljenu na suradnji, kontinuiranom istraģivanju (u obliku ustrajnih ciklusa akcijskog 

istraģivanja) vlastite profesionalne prakse i razvoju zajedniļkih vrijednosti i ciljeva. 

Slika 13. Struktura i dizajn obrazovne zajednice za akcijsko istraģivanje 
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Neki autori (Darling-Hammond i Richardson 2009; Katz i Dack 2014; Kennedy 2016) 

profesionalni razvoj i zajednice uļenja opisuju kao ġiroko prihvaĺene ļimbenike koji doprinose 

poboljġanju nastavne prakse i transformaciji uļenja uļenika.  Karakteristike zajednica uļenja 

opisane su, no Opfer i Pedder (2011) navode kako ostaje potreba za dubljim razumijevanjem 

naļina na koji uļitelji kolektivno uļe i ġto omoguĺuje uļenje uļitelja na licu mjesta, odnosno u 

uļionicama. Prema Muijs i sur. (2014) uspjeġno profesionalno uļenje i razvoj odgojno-

obrazovne prakse dogaĽaju se kada se uļitelji ukljuļe u cikluse istraģivanja i izgradnje znanja 

koji zapoļinju s potrebama uļenika. Akcijsko istraģivanje jedan je od pristupa ciklusima 

istraģivanja koji se sve viġe prihvaĺa u ġkolama diljem svijeta (Johannesson, 2022). Mockler i 

Groundwater-Smith (2015) opisuju kako su akcijska istraģivanja sve viġe prisutna u odgojno-

obrazovnim ustanovama Australije i Engleske, dok Skolverket16 (2016) jednaku situaciju 

prepoznaje u Ġvedskoj. Navodi kako Ġvedska nacionalna agencija za obrazovanje osigurava 

ġkolama kolegijalne programe uļenja i promiļe angaģman ġkola u akcijskom istraģivanju kako 

bi preuzele odgovornost za vlastito poboljġanje. Ġtoviġe, ġvedski zakoni koji se odnose na 

obrazovanje propisuju da se cjelokupno obrazovanje u Ġvedskoj treba temeljiti na znanosti i 

dokazanom iskustvu ġto od ġkola zahtijeva usvajanje rezultata istraģivanja i znanstvenih metoda 

u svakodnevnom radu. Mockler i Groundwater-Smith (2015) iskazuju zabrinutost za kritiļku 

dimenziju akcijskog istraģivanja jer bi ona mogla biti naruġena zbog poveĺane usmjerenosti na 

rezultate uļenika za koje se uļitelji smatraju odgovornima.  

Kennedy (2014) oznaļava akcijsko istraģivanje kao ono koje ima transformativnu svrhu i kao 

model kolaborativnog profesionalnog istraģivanja s najveĺim kapacitetom za profesionalnu 

autonomiju i djelovanje uļitelja. Wennergren (2016) prepoznaje kljuļne ļimbenike koji se 

odnose na uļenje uļitelja u procesu akcijskog istraģivanja te raspravlja o vaģnosti kritiļkog 

prijatelja u akcijskom istraģivanju. Opisuje kako nepostojanje uloge kritiļkih prijatelja 

predstavlja rizik da se uļitelji ukljuļe u ugodniju suradnju s odreĽenim promjenama u uļionici, 

umjesto da zakoraļe u zonu veĺe nelagode, ali s poveĺanim moguĺnostima za uļenje. Isti autor 

navodi odreĽene vjeġtine koje je potrebno posjedovati pri provoĽenju akcijskog istraģivanja. 

Ovladavanje proceduralnim i metodoloġkim vjeġtinama trebalo bi se podudarati s praksom 

pouļavanja. Spajanjem zajednica uļenja i akcijskog istraģivanja uļiteljima se otvaraju 

 
16 Skolverket je Ġvedska nacionalna agencija za obrazovanje. Cilj joj je osigurati da sva djeca i uļenici imaju 
pristup istom visokokvalitetnom standardu obrazovanja i aktivnostima u sigurnim okruģenjima. Navode kako im 

je misija stvoriti najbolje uvjete za razvoj i uļenje djece te pomoĺi poboljġati rezultate uļenja uļenika (Skolverket, 

2023) . 
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moguĺnosti profesionalnog rasta, pri ļemu akcijsko istraģivanje sluģi kao krovni mehanizam 

koji ih pokreĺe prema zajedniļkoj viziji, a sluģi i kao zajedniļka nit za temelj suradniļkog rada.  
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5. EMPIRIJSKI DIO  

 

Empirijski dio ovog rada usmjeren je na akcijsko istraģivanje ļija je osnovna svrha 

unaprjeĽivanje prakse (Bognar, 2006) te premoġĺivanje jaza izmeĽu teorije i prakse (Kember i 

sur., 1997). Kako su u ovo istraģivanje bili ukljuļeni i drugi sudionici, ono je prema Bognaru 

(2008, str. 128) postalo oblikom istraģivanja zajedniļkog djelovanja u kojemu prethodno 

akcijsko-istraģivaļko pitanje moģe biti postavljeno u obliku: ĂKako unaprjeĽujemo naġe uļenje 

i praksu?ñ (McNiff i Whitehead, 2006, str. 258; prema Bognar, 2008). Ovo istiļem jer ĺu u 

daljnjem slijedu empirijskog dijela koristiti jeziļne oblike koji ukazuju na osobnu ukljuļenost 

u istraģivanje.  

Za unaprjeĽivanje razumijevanja ostvarenih procesa i postignutih rezultata koriġten je 

kvalitativni istraģivaļki pristup koji obiluje opisima ljudi, razgovora, postupaka, izvoĽenja 

nastave i aktivnosti. S obzirom na manji uzorak triangulacija podataka postala je kljuļna. Radi 

se o metodoloġkoj triangulaciji, pri ļemu su koriġtene viġestruke metode prikupljanja podataka 

kako bi se osigurala vjerodostojnija tumaļenja (Creswell, 2015; Mertler, 2017; Mills, 2014). 

Sagor (2000) za triangulaciju navodi kako je jedan od najvaģnijih naļina na koji akcijski 

istraģivaļ osigurava valjanost studije, posebno pruģanjem dovoljno dokaza za vjerodostojna 

tumaļenja situacije. Promatranje pojave kroz viġestruke Ăprozoreñ moģe pomoĺi jednom 

istraģivaļu da usporedi i suprotstavi ono ġto se vidi kroz razliļite leĺe. Tako su ovdje podatci 

prikupljeni iz intervjua, kroz sustavno promatranje i dokumentiranje nastave ili njezinih 

dijelova, protokola za promatranje i voĽenjem istraģivaļkog dnevnika.  

Altrichter i sur. (2008) navode kako su pitanja praktiļara iz kojih proizlaze istraģivaļka pitanja 

odraz ģelje za potpunijim razumijevanjem situacije. Autor pojaġnjava kako se ta pitanja mogu 

mijenjati tijekom trajanja akcijskog istraģivanja. Istraģivaļka pitanja nisu uokvirena 

operacionaliziranim varijablama veĺ su formulirana tako da omoguĺuju istraģivanje odreĽenog 

podruļja u svoj njegovoj kompleksnosti (Bogdan i Biklen, 2004, str. 3). U ovome akcijskome 

istraģivanju postavljena istraģivaļka pitanja posluģila su pri interpretaciji dobivenih rezultata 

istraģivanja. 
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5.1. Polazne vrijednosti 

Prema Burrows (2019) misija ġkola 21. stoljeĺa promicanje je zajednica uļenja koje prepoznaju, 

potiļu i procjenjuju napredak akademskih i druġtvenih postignuĺa za sve uļenike i uļitelje, ali 

i sve druge ukljuļene u odgojno-obrazovni proces. Reason i Bradbury (2001) akcijsko 

istraģivanje vide kao posebnu paradigmu obrazovnog istraģivanja, odnosno kao dio koncepta 

Ăģivog znanjañ. Sintagmu Ăģivo znanjeñ okarakterizirali su kao potragu za ģivotom, 

razumijevanjem ģivota i stvaranjem znanja koje utjeļe na ljude s kojima radimo (unutar 

zajednice uļenja) kao i za nas same. Jednako smatra i McNiff (2013) koji za akcijsko 

istraģivanje navodi kako nije statiļno, nego ģivo i usmjereno na akciju. Za Spencer Clark i sur. 

(2020) akcijsko istraģivanje pristup je istraģivanju obrazovanja koji obiļno koriste obrazovni 

praktiļari i struļnjaci kako bi poboljġali svoju pedagoġku praksu. Na taj naļin akcijsko 

istraģivanje predstavlja proġirenje refleksije te kritiļke samorefleksije. Akcijsko istraģivanje 

nudi put do sadrģajnijeg promiġljanja koje se moģe dokumentirati i analizirati kako bi se 

poboljġala odgojno-obrazovna praksa. Isti autori navode kako osobne i zajedniļke vrijednosti 

mogu utjecati na odluke sudionika u vezi s vlastitom aktivnoġĺu u istraģivanju te na njihovu 

(su)konstrukciju znanja kao akcijskih istraģivaļa, a time i na tijek te na moguĺe ishode 

istraģivanja. Hopkins (2003) opisuje kako se akcijsko istraģivanje bavi pronalaģenjem 

najuļinkovitijih praksi u obrazovnom kontekstu, omoguĺuje uļiteljima da budu dosljedno 

informirani o pedagogiji, poboljġavaju svoje vjeġtine kroz aktivno ukljuļivanje u kulturu 

istraģivanja koja ima dvostruki oslonac, na najnovija obrazovna istraģivanja i vlastitu uļionicu. 

Potonje navedeno povezala sam, predstavila i oģivjela unutar osnovane online zajednice uļenja. 

Tijekom provedenoga akcijskog istraģivanja nastojala sam doprinositi zajedniļkom napretku 

pruģanjem struļno-pedagoġke i metodiļko-didaktiļke podrġke stvarajuĺi krug povjerenja meĽu 

svim ukljuļenim sudionicima. Cilj, namjera i vizija ovog istraģivaļkog nastojanja bili su ukazati 

na moguĺnost implementacije Montessori metode u tradicionalni odgojno-obrazovni sustav 

razredne nastave stvaranjem online zajednice uļenja Montessori uļitelja.  

Chachine (2022) navodi kako sudjelovanjem u istraģivanju dolazi do izmjene, meĽusobne 

identifikacije ili umanjivanja (polaznih) vrijednosti sudionika. Jednako tako, u provedenom 

istraģivanju cilj je bio stvoriti online zajednicu uļenja uļitelja koji rade u tradicionalnim 

hrvatskim drģavnim ġkolama i podrģavaju jedni druge u mijenjanju odgojno-obrazovne prakse 

koristeĺi Montessori metodu ili njezine elemente. Krajnji cilj istraģivanja bio je kontinuirani i 

dosljedni razvoj i ġirenje online zajednice uļenja Montessori uļitelja koji ĺe sustavnom 

razmjenom ideja, znanja i materijala, zajedniļkim evaluacijama, kritiļkim osvrtima i podrġkom 
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te primjerima iz vlastitih uļionica pokazati brojne moguĺnosti implementacije Montessori 

metode u odgojno-obrazovni rad i tako pridonijeti rekogniciji vrijednosti ove pedagoġke metode 

i njezina specifiļna didaktiļkog materijala te otvorenosti prema istome. 

 

5.2. Problem istraģivanja 

Matijeviĺ (2008) opisuje kako se, usporedno s politiļkom pluralizacijom hrvatskog druġtva koja 

prati osamostaljenje drģave, postupno javlja i ġkolski pluralizam. Navodi kako u Republici 

Hrvatskoj, pored ġkola koje osniva i financira drģava, pojedine ġkole pokreĺu i vode graĽani, 

udruģenja graĽana i vjerske zajednice u skladu s razliļitim pedagoġkim koncepcijama i to tako 

da sve imaju pravo javnosti. Primjer za to je i Osnovna Montessori ġkola barunice D®d®e 

Vranyczany  koja je osnovana 2003. godine. Osnovali su ju roditelji djece koja su pohaĽala 

Montessori vrtiĺe u ģelji da njihova djeca nastave svoj odgojno-obrazovni put po Montessori 

metodi. Okupili su se u Udruzi roditelja ĂMaria Montessoriò i graĽanskom inicijativom uspjeli 

u osnivanju ġkole. MeĽutim, taj proces nema veĺeg zamaha i ovo je jedini primjer Montessori 

osnovne ġkole u Republici Hrvatskoj.  

Alternativne pedagogije i ġkole uvijek mogu posluģiti za usporeĽivanje s kurikulumima 

drģavnih ġkola. Matijeviĺ (2008, str. 5) navodi kako temeljita usporedba kurikuluma hrvatske 

obvezne ġkole pokazuje zapostavljenost ili potpun nedostatak uļenja rukama u drģavnim 

ġkolama. Naprosto, izgleda da u hrvatskoj obveznoj ġkoli rad (uļenje) rukama nije poģeljan. 

Nakon osam godina dominantno intelektualnih aktivnosti teġko je oļekivati da ti uļenici biraju 

i budu uspjeġni u raznim obrtniļkim, zanatskim i tehniļkim ġkolama.  Mijatoviĺ (2001, str. 149) 

pojaġnjava kako se, kada je rijeļ o reformnoj i alternativnoj pedagogiji u Hrvatskoj u 20. 

stoljeĺu, moģe zakljuļiti da se hrvatska pedagogija nalazila u boljem stanju na poļetku 20. 

stoljeĺa nego na njegovu kraju. Situacija se nije mnogo promijenila niti na poļetku 21. stoljeĺa, 

a Matijeviĺ (2008; prema Batiniĺ i Radeka, 2017, str. 56) opisuje put od reformne do 

alternativne pedagogije, odnosno od Ănove ġkoleñ meĽuraĺa do razvoja alternativnih ġkola na 

kraju 20. i poļetku 21. stoljeĺa u Hrvatskoj, kao put diskontinuiteta, odbacivanja i ponovnog 

otkrivanja vlastite i europske pedagoġke baġtine, uvjetovan druġtvenim i politiļkim kontekstom 

u kojem je ġkola, meĽu ostalim, bila i mjesto stvaranja ļovjeka (Ăformiranja liļnostiñ) po mjeri 

politiļkog i ideoloġkog sustava. 

Prema Matijeviĺu (2008) alternativne pedagogije, poput pedagogije Marije Montessori, 

Rudolfa Steinera, Petera Petersena ili Celestina Freineta, proteklih su desetljeĺa bile prisutne, a 
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i danas su prisutne na europskoj i svjetskoj pedagoġkoj sceni. Ono ġto je za ovaj rad relevantno, 

jest navod ovoga autora koji kazuje kako se navedene ideje ostvaruju ili su prisutne u 

kurikulumima drģavnih obveznih (tradicionalnih) ġkola, ali djeluju naravno i kao posebne 

alternativne ġkole. Takve ġkole znatno utjeļu na razvoj kurikuluma drģavnih, tradicionalnih 

odgojno-obrazovnih ustanova, odnosno ġkola te na pedagoġku kulturu uļiteljica i uļitelja koji 

rade u tim ġkolama. Moģemo zakljuļiti kako osim ġkolskog pluralizma u europskim drģavama, 

pod utjecajem i djelovanjem raznih alternativnih pedagogija i ġkola, u drģavnim je ġkolama na 

sceni pedagoġki i didaktiļki pluralizam. Ovaj autor na primjeru analize uļenja rukama u 

hrvatskim drģavnim, tradicionalnim ġkolama pokazao je ġto se moģe dogoditi kada na 

pedagoġkom trģiġtu postoji i djeluje samo jedan model ġkole, odnosno samo jedna pedagoġka 

koncepcija. Nakon tridesetak godina tako Ămotoriļki retardiraneñ ġkole i ġkolske prakse teġko 

je stanje promijeniti i poboljġati. Osnivanje i djelovanje novih alternativnih osnovnih ġkola 

moģe taj proces znatno ubrzati i olakġati (Matijeviĺ, 2008, str. 9). Na temelju njegovih 

prethodnih tvrdnji, dodala bih ovome i uvoĽenje, odnosno implementaciju metodiļkih i 

didaktiļkih elemenata alternativnih pedagogija, s naglaskom na pedagogiju Marije Montessori, 

u naġe drģavne ġkole koje poļivaju na tradicionalnim pedagoġkim i didaktiļkim paradigmama.  

Proces obnavljanja ili oģivljavanja pedagoġkog i didaktiļkog  pluralizma u ġkolskoj praksi ovisi 

o razliļitim politiļkim, druġtvenim, ekonomskim i povijesnim okolnostima, kao i pedagoġkim 

kompetencijama uļitelja. Za pedagoġke kompetencije Jurļiĺ (2012) navodi kako 

podrazumijevaju struļnost koju priznaju uļenici i roditelji, a koja se temelji  na znanju, 

sposobnostima i vrijednostima. Autor smatra kako su pedagoġke kompetencije suvremenog 

uļitelja osobna, predmetna, komunikacijska, didaktiļko-metodiļka, refleksivna, socijalna, 

emocionalna, interkulturalna i graĽanska kompetencija te kako ih je nuģno promatrati umreģene 

u temeljnim podruļjima uļiteljeva rada. Pedagoġka kompetencija uļitelja kljuļna je 

pretpostavka uspjeġne sukonstrukcije i provedbe odgojno-obrazovnog procesa. Kroz provedeno 

istraģivanje, odnosno sudjelovanjem u zajednici uļenja ļiji se sudionici (iz razliļitih odgojno-

obrazovnih ustanova), prema Tabachnick i Zeichner  (2002),  povezuju i jedni druge podupiru u 

kontinuiranom uļenju i profesionalnom razvoju, razvijale su se njihove pedagoġke kompetencije. 

Slunjski i Buriĺ (2014) navode kako se u praksi pokazalo da takve zajednice kritiļkih, samorefleksivnih 

aktera mogu mijenjati praksu na mnogo ġirem planu od individualnog, i postupno kreirati novu, 

humaniju, demokratiļniju odgojno-obrazovnu politiku ġto je ujedno i cilj ovoga akcijskoga istraģivanja.  

Kako bi problem ovog istraģivanja bio razumljiv ukratko ĺu objasniti profesionalna iskustva 

koja su mu prethodila. Nakon zavrġetka fakultetskog obrazovanja, zaposlila sam se u Osnovnoj 
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ġkoli Zrinskih Nuġtar, Podruļnoj ġkoli Marinci kao uļiteljica razredne nastave. Odmah po 

zaposlenju, odluļila sam se za struļno usavrġavanje u podruļju Montessori metode za koju sam 

se zainteresirala za vrijeme studentskih dana. Diplomirala sam s temom Uļiteljska procjena 

odabranog didaktiļkog materijala koji se koristi u ġkolama koje primjenjuju pedagogiju Marije 

Montessori, a ģelja mi je bila iste bolje upoznati kao i ostale dijelove Montessori metode. U 

listopadu 2013. godine upisala sam dvogodiġnje struļno usavrġavanje iz Montessori metode u 

organizaciji Montessori ï Vereinigung Steiermark KPH Graz i Instituta za Montessori 

pedagogiju Zagreb te isto uspjeġno zavrġila i poļela primjenjivati steļena znanja i vjeġtine u 

svojoj odgojno-obrazovnoj praksi. Tijekom istoga, uvidjela sam kako nemam s kime 

razmjenjivati iskustva, prednosti, nedostatke ili moģebitne probleme tijekom implementacije 

Montessori metode u svoju praksu. Tada se, iz prepoznate potrebe, javila ideja za nekom vrstom 

umreģavanja Montessori uļitelja koji bi meĽusobno razmjenjivali ideje i znanja, a ujedno sluģili 

kao meĽusobna potpora i kritiļki prijatelji.  

 

5.3. Cilj istraģivanja i istraģivaļka pitanja 

Mertler (2013) tvrdi kako su akcijsko istraģivanje i profesionalne zajednice uļenja dva pojma 

koja izvanredno djeluju zajedno i nadopunjuju se. Grady (1998) akcijsko istraģivanje opisuje 

kao reflektirajuĺe ispitivanje koje provode uļitelji kako bi bolje razumjeli obrazovno okruģenje 

i kako bi poboljġali praksu, dok je prema ameriļkom Nacionalnom institutu za pismenost (2006) 

cilj znanstveno utemeljenog istraģivanja u obrazovanju dokazati uļinkovitost neke nastavne 

metode. Sve navedeno moģe se prepoznati u postavljenim ciljevima ovoga istraģivanja. 

Cilj je ovoga akcijskoga istraģivanja implementirati elemente Montessori metode u 

tradicionalni odgojno-obrazovni sustav razredne nastave stvaranjem online zajednice uļenja 

Montessori uļitelja. Uz navedeno pokuġat ĺe se ostvariti promjene u tradicionalnom odgojno-

obrazovnom sustavu razredne nastave stvaranjem online zajednice uļenja Montessori uļitelja.  

S obzirom na postavljeni cilj istraģivanja, definirano je devet istraģivaļkih pitanja:  

1. Koje elemente Montessori metode uļitelji koriste za ostvarivanje odgojno-obrazovnih 

ishoda u nastavi? 

2. Kako uļitelji ostvaruju promjene u nastavi koristeĺi elemente Montessori metode? 

3. Koje su prednosti koriġtenja elemenata Montessori metode u tradicionalnoj nastavi? 
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4. Koji se problemi javljaju prilikom primjene Montessori metode u tradicionalnom 

odgojno-obrazovnom okruģenju razredne nastave? 

5. Kako postiĺi zadovoljstvo nastavom i motiviranost uļenika primjenom Montessori 

metode? 

6. Jesu li uļenici zadovoljni promjenama u nastavi koje su ostvarene implementacijom 

Montessori metode? 

7. Koje se promjene dogaĽaju u zadovoljstvu radom uļitelja koji implementiraju 

Montessori metodu? 

8. Koje su prepoznate prednosti i nedostatci online zajednice uļenja? 

9. Kako je online zajednica Montessori uļitelja utjecala na odgojno-obrazovni rad 

sudionika? 

Prema brojnim autorima (Altrichter i sur, 2008; Stringer, 2004; York-Barr i sur., 2001), pitanja 

uļitelja (praktiļara) koja se razvijaju u formalnija istraģivaļka pitanja proizlaze iz ģelje za 

potpunijim razumijevanjem situacije, za razliku od traģenja objaġnjenja i otkrivanja uzroļno-

posljediļnih veza (Reason i Bradbury, 2001). Dio autora takoĽer se sloģio kako se istraģivaļka 

pitanja mogu promijeniti za vrijeme trajanja istraģivanja dok se uļitelj-istraģivaļ kreĺe kroz 

razliļite faze istraģivaļkog ciklusa (Altrichter i sur., 2008; Schwalbach, 2003; Stringer, 2004). 

Vaģno je za napomenuti kako se navedenih devet istraģivaļkih pitanja tijekom ovoga 

istraģivanja nije mijenjalo.  

 

5.4. Sudionici i kontekst provedenog istraģivanja  

Prouļivġi opis i nacrt istraģivanja, Etiļko povjerenstvo Filozofskog fakulteta na elektronskoj je 

sjednici 24. travnja 2021. (Prilog 1.) zakljuļilo kako je ovo istraģivanje u skladu s odredbama 

Etiļkog kodeksa Sveuļiliġta Josipa Jurja Strossmayera te da se moģe provesti kako je i 

planirano u priloģenoj dokumentaciji. U vremenu ļekanja povratne informacije od strane 

Etiļkog povjerenstva Filozofskog fakulteta u Osijeku, odradila sam brojne pripreme kako bih 

odmah po dobitku suglasnosti navedenoga tijela pokrenula online zajednicu uļenja i zapoļela 

s akcijskim istraģivanjem. Kako su sve pripreme bile odraĽene, krenulo se u akcijsko 

istraģivanje, a online zajednica zapoļela je s radom na dan dobivanja suglasnosti, odnosno 27. 

travnja 2021. godine. Akcijsko istraģivanje zavrġeno je u lipnju 2022. godine, a online zajednica 

funkcionirala je i nakon toga.  
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Online zajednica uļenja nazvana je Online zajednica uļenja Montessori uļitelja. Navedena je 

zajednica imala dvije skupine sudionika. Jednu su skupinu ļinile uļiteljice koje su ujedno i 

Montessori pedagoginje, a drugu kritiļke prijateljice. Prva skupina sudionica brojala je deset 

uļiteljica razredne nastave i jednu predmetnu uļiteljicu (Tablica 4). Veĺina uļiteljica (90,9%) 

za vrijeme provoĽenja akcijskog istraģivanja bile su zaposlene u redovnoj nastavi osnovne 

ġkole, dok je jedna uļiteljica radila u produģenom boravku jedne osnovne ġkole. Devet je 

uļiteljica radilo u tradicionalnim, drģavnim osnovnim ġkolama, a dvije u privatnoj osnovnoj 

ġkoli. Jedna sudionica bila je iz Vukovarsko-srijemske, dvije iz Brodsko-posavske, tri iz 

Zagrebaļke, a pet iz Osjeļko-baranjske ģupanije. Pronaĺi sudionike za ovo istraģivanje nije bilo 

jednostavno jer u Hrvatskoj ne postoji mnogo uļitelja koji su zavrġili struļno usavrġavanje za 

Montessori pedagoga, a da ujedno rade u osnovnoj ġkoli i primjenjuju Montessori metodu ili 

pojedine njezine dijelove u svome radu. Sve su uļiteljice, sudionice istraģivanja, namjerno i 

ciljano odabrane u svrhu boljeg propitivanja i dubljeg razumijevanja fenomena koji se istraģuje. 

Radi se o homogenom uzorku ļija se homogenost oļituje u sliļnim karakteristikama sudionica 

(sve rade u osnovnoj ġkoli; sve su zavrġile dvogodiġnje struļno usavrġavanje za Montessori 

pedagoga za rad s djecom od 3-12 godine po Montessori metodi; 90,9% sudionika uļiteljice su 

razredne nastave). Dvije su uļiteljice bile u zvanju uļiteljica mentorica, a tijekom trajanja 

istraģivanja jedna je uļiteljica napredovala u isto zvanje, a jedna u zvanje savjetnice. Dvije su 

sudionice, za to vrijeme, pripremale dokumentaciju za prijavu u napredovanje u zvanje 

mentorica. Jednako tako, tijekom navedenog vremena jedna je sudionica upisala doktorski 

studij Obrazovne znanosti i perspektive obrazovanja na Sveuļiliġtu Josipa Jurja Strossmayera 

u Osijeku.  

Prema inicijalnom dogovoru i nacrtu istraģivanja, imena ĺe svih sudionica tijekom daljnje 

analize ostati anonimna kako bi se osigurala zaġtita privatnosti i tajnost podataka. Umjesto 

imena koristit ĺu oznake prema kojima ĺe se razlikovati pojedine sudionice istraģivanja. Iz 

istoga su razloga izostavljeni nazivi odgojno-obrazovnih institucija u kojima sudionice rade. 

Prije poļetka istraģivanja, odnosno tijekom faze dogovaranja, sudionicama su izloģeni ciljevi, 

znaļaj i svrha istraģivanja te koja bi bila njihova uloga u istome. Iako su sve sudionice bile 

upoznate sa svim dijelovima istraģivanja, svojim ulogama, tehniļkim pretpostavkama, radom 

online zajednice i sl., tijekom akcijskoga istraģivanja bila sam u neposrednom kontaktu sa 

sudionicima koje su bile slobodne postavljati pitanja ukoliko im je neġto bilo nejasno ili ukoliko 

se pojavio neki tehniļki problem tijekom biljeģenja i snimanja nastave ili objave materijala na 

dogovorenoj platformi.  



  

102 
 

Prema Caine i Caine (2010) veliļina grupe, odnosno idealan broj sudionika u zajednicama 

uļenja je od ġest do deset. Objaġnjavaju to nalazima svoga istraģivanja koje je pokazalo da 

zajednica koja ima viġe od deset ljudi ļini proces istraģivanja manje uļinkovitim jer veĺi broj 

sudionika onemoguĺuje svakoj osobi da ima dovoljno vremena za izraģavanje pojedinaļnih 

miġljenja. Isti autori navode kako u zajednici s manje od sedam sudionika razina energije ima 

tendenciju pada, a izraģena miġljenja ne nude dovoljno raznolikosti. Zakljuļuju kako ponekad 

veliļina moģe odstupati od njihove preporuke te kako u zajednici moģe biti i dvadeset ļlanova 

i to ukoliko je jedna osoba kljuļni voditelj akcijskog istraģivanja. Iz navedenoga je vidljivo 

kako se veliļina naġe online zajednice nalazi unutar okvira poģeljnog broja sudionika i kao 

takva ima pretpostavke za uspjeġan rad..  

Reason (1994; prema Bognar, 2006) navodi kako akcijska istraģivanja podrazumijevaju aktivno 

sudjelovanje svih zainteresiranih sudionika, iz ļega proizlazi kako se ona ne provode na ljudima 

veĺ s ljudima. Iz toga proizlazi, prema Kºnig i Zedler (2001), kako ne moģe biti odvojena uloga 

istraģivaļa i onih na kojima se istraģivanje provodi, nego svi sudionici akcijskog istraģivanja, 

ovisno o svojim moguĺnostima i potrebama, sudjeluju u svim etapama istraģivanja. Tako sam 

i sama sudjelovala u ovome istraģivanju koje prema Zuber-Skerritt-ovoj (1996) podjeli jest 

emancipacijsko istraģivanje jer za cilj ima poveĺati efikasnost obrazovne prakse i razumijevanje 

praktiļara, mijenjati svijest praktiļara, potaknuti emancipaciju sudionika od tradicije, 

samoobmane i prisile koja se postiģe njihovom kritikom birokratskih odnosa i organizacijskom 

promjenom edukacijskog sustava, dok je aktivno sudjelovanje ujedno i svojevrsno struļno 

usavrġavanje (Bognar, 2006). Moja uloga u akcijskom istraģivanju bila je preuzimanje 

odgovornosti za proces voĽenja i ravnopravnu podijeljenost odgovornosti izmeĽu sudionica. 

Sve je ukljuļivalo suradnju, dogovaranje, aktivno komuniciranje i rjeġavanje nedoumica i 

moguĺih problema.  
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Tablica 4. Sudionice akcijskog istraģivanja koje su biljeģile svoju nastavu 

Sudionica 

istraģivanja 

Ģupanija iz koje 

dolazi sudionica 

i u kojoj radi  

Struļna 

sprema 

Napredovanje u 

zvanje 
Godine staģa 

Uļiteljica 1 

(razredna nastava) 

Vukovarsko-

srijemska 

ģupanija 

VSS mentorica 10 

Uļiteljica 2 

(razredna nastava) 

Osjeļko-

baranjska 

ģupanija 

VSS savjetnica 22 

Uļiteljica 3 

(razredna nastava) 

Brodsko-

posavska ģupanija 
VSS / 9 

Uļiteljica 4 

(predmetna 

nastava) 

Zagrebaļka 

ģupanija 
VSS / 17 

Uļiteljica 5 

(razredna nastava) 

Zagrebaļka 

ģupanija 
VSS / 20 

Uļiteljica 6 

(razredna nastava) 

Osjeļko-

baranjska 

ģupanija 

VSS / 5 

Uļiteljica 7 

(razredna nastava) 

Osjeļko-

baranjska 

ģupanija 

VSS mentorica 10 

Uļiteljica 8 

(razredna nastava) 

Zagrebaļka 

ģupanija 
VSS / 4 

Uļiteljica 9 

(razredna nastava) 

Osjeļko-

baranjska 

ģupanija 

VSS / 8 

Uļiteljica 10 

(razredna nastava) 

Osjeļko-

baranjska 

ģupanija 

VSS / 9 

Uļiteljica 11 

(razredna nastava) 

Brodsko-

posavska ģupanija 
VSS / 36 

 

Kember i sur. (1997) navode kako se akcijsko istraģivanje promiļe kao sredstvo za predane 

uļitelje da premoste jaz izmeĽu svojih teorija i prakse. MeĽutim, ļesto grupama uļitelja moģe 

zatrebati pomoĺ da zapoļnu svoja istraģivanja ili projekte te savjeti kako dalje nastaviti. Prema 

Stenhouseu (1975) kritiļki prijatelji su ti ljudi koji preuzimaju ovu proaktivnu ulogu kroz 
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izgradnju i odrģavanje partnerskog odnosa sa sudionicima tijekom istraģivanja. Uļitelji i 

znanstvenici prihvatili su  ovu istraģivaļku paradigmu kako bi razvili teoriju iz stvarnog 

nastavnog konteksta nadajuĺi se poboljġanju kvalitete pouļavanja i uļenja. Elliot (1989) vjeruje 

kako je angaģman u akcijskom istraģivanju uļinkovito sredstvo za razvoj uļiteljske profesije, a 

profesionalna mudrost moģe se bolje razviti u nekim sluļajevima ako je neki proces suradnje 

izmeĽu uļiteljaïistraģivaļa i njegove Ăpodrġke ili podupirateljañ ostvaren kroz ulogu kritiļkog 

prijatelja. 

U ostvarivanju akcijskog istraģivanja vaģnu ulogu imaju kritiļki prijatelji koji daju savjete i 

suraĽuju s uļiteljem u akcijskom istraģivanju (Bognar, 2006).  Prema Murray i Lawrence 

(2000) kritiļki su prijatelji ļlanovi akademske zajednice koji pomaģu i suraĽuju s praktiļarima 

u provoĽenju i ostvarivanju njihovih akcijskih istraģivanja, a Costa i Kallick (1993; prema 

Bognar, 2008, str. 73) smatraju kako je kritiļki prijatelj povjerljiva osoba koja postavlja 

provokativna pitanja, omoguĺuje viĽenje nastavne situacije iz druge perspektive i nudi kritiļki 

uvid u djelovanje ļije rezultate prati. Ujedno je spreman odvojiti vrijeme kako bi potpuno 

razumio radni kontekst i rezultate koje postiģu pojedinci ili skupine nastojeĺi ostvariti svoje 

ciljeve. Drugu skupinu sudionica ovog istraģivanja ļinile su upravo kritiļke prijateljice. 

Njihovu je skupinu ļinilo jedanaest sudionica (Tablica 5). 

Od jedanaest kritiļkih prijateljica, njih dvije bile su nezaposlene za vrijeme provoĽenja 

akcijskog istraģivanja, osam ih je radilo u osnovnoj ġkoli, a jedna na zagrebaļkom sveuļiliġtu. 

Od osam zaposlenih u osnovnoj ġkoli, pet ih je uļiteljica razredne nastave koje rade u redovnoj 

nastavi, a tri su struļne suradnice, odnosno po jedna pedagoginja, psihologinja i edukacijska 

rehabilitatorica. Nezaposlene kritiļke prijateljice isto su uļiteljice razredne nastave. Kritiļka 

prijateljica koja radi na jednoj od sastavnica zagrebaļkog Sveuļiliġta, pedagoginja je i 

sociologinja, a trenutno je u zvanju docentice i nositeljica je kolegija vezanih za pedagogiju i 

alternativnu pedagogiju. MeĽu jedanaest kritiļkih prijateljica, njih pet zavrġilo je dvogodiġnje 

struļno usavrġavanje iz Montessori metode u organizaciji Montessori ï Vereinigung Steiermark 

KPH Graz i Instituta za Montessori pedagogiju Zagreb. Jedna kritiļka prijateljica samo je 

djelomiļno sudjelovala u navedenom struļnom usavrġavanju, odnosno u njegovim pojedinim 

dijelovima. U ovoj skupini imali smo dvije uļiteljice savjetnice od kojih je jedna tijekom 

istraģivanja napredovala u navedeno zvanje te jednu sudionicu u znanstveno-nastavnom zvanju 

docentice. Ġest sudionica bilo je iz Vukovarsko-srijemske, dvije iz Zagrebaļke, dvije iz 

Osjeļko-baranjske te jedna iz Brodsko-posavske ģupanije.  



  

105 
 

Bognar (2008, str. 73) istiļe kako kritiļki pristup nosi sa sobom negativan prizvuk, a kako 

kritiļko prijateljstvo zahtijeva stvaranje povjerenja koje se postiģe tako ġto kritiļki prijatelji ne 

koriste svoju ulogu za evaluaciju ili prosuĽivanje veĺ su spremni paģljivo sluġati, pojaġnjavati 

ideje, ohrabrivati i odvojiti vrijeme kako bi potpuno razumjeli ġto im je reļeno, spremni su 

ponuditi vrijednosne prosudbe samo ako se to od njih zahtijeva, reagirati na rad kao cjelinu i 

zalagati se za uspjeġnost djelovanja. Upravo ovo navedeno bila je uloga i zadaĺa ove skupine 

sudionika provedenoga akcijskog istraģivanja.  
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Tablica 5. Sudionice akcijskog istraģivanja (kritiļke prijateljice) 

Kritiļka prijateljica 

Struļno 

usavrġava- 

nje za 

Montessori 

pedagoga 

Ģupanija iz 

koje dolazi 

sudionica i u 

kojoj radi  

Struļna 

sprema 

Napredova-

nje u zvanje 

Godine 

staģa 

Kritiļka prijateljica 1 

(struļna suradnica - 

pedagoginja) 

ne 
Vukovarsko-

srijemska  
VSS / 13 

Kritiļka prijateljica 2 

(struļna suradnica ï

edukacijska 

rehabilitatorica) 

ne 
Vukovarsko-

srijemska  
VSS / 22 

Kritiļka prijateljica 3 

(struļna suradnica ï 

psihologinja) 

ne 
Vukovarsko-

srijemska  
VSS / 5 

Kritiļka prijateljica 4 

(razredna nastava) 
ne 

Vukovarsko-

srijemska  
VSS savjetnica 40 

Kritiļka prijateljica 5 

(sveuļiliġna profesorica) 
da Zagrebaļka  VSS docentica 18 

Kritiļka prijateljica 6 

(razredna nastava)  
djelomiļno 

Brodsko-

posavska  
VSS savjetnica 30 

Kritiļka prijateljica 7 

(razredna nastava)  
ne 

Vukovarsko-

srijemska  
VSS / 8 

Kritiļka prijateljica 8 

(razredna nastava) 
da Zagrebaļka  VSS / 4 

Kritiļka prijateljica 9 

(razredna nastava) 
da 

Vukovarsko-

srijemska 

/nezaposlena 

VSS / 1 

Kritiļka prijateljica 10 

(razredna nastava) 
da 

Osjeļko-

baranjska 

/nezaposlena 

VSS / 1 

Kritiļka prijateljica 11 

(razredna nastava) 
da 

Osjeļko-

baranjska 

ģupanija 

VSS / 6 
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5.5. Plan istraģivanja 

Kako bi na temelju postavljenih ciljeva bilo moguĺe razraditi plan istraģivanja bilo je 

neophodno uļiniti niz pripremnih aktivnosti. S istima sam poļela poļetkom 2021. godine, a one 

su obuhvatile sljedeĺe aktivnosti (Slika 14.):  

o izbor platforme za online zajednicu uļenja i uspostavu virtualnog prostora suradnje,  

o pronalazak i odabir sudionika akcijskog istraģivanja i to uļitelja koji ĺe prikazati 

implementaciju Montessori metode u tradicionalnoj odgojno-obrazovnoj praksi te 

kritiļkih prijatelja, 

o osnivanje online zajednica uļenja,  

o istraģivanje, pronalaģenje i prouļavanje struļne literature, 

o osnaģivanje sudionika akcijskog istraģivanja.  

 

 

 

Po uspostavi online zajednica, dogovorene su sljedeĺe aktivnosti (Slika 15.): 

Slika 14. Ostvarivanje pripremnih aktivnosti 

Ostvarivanje 
pripremnih 
aktivnosti

izbor platforme 
za online 

zajednicu uļenja 
i uspostavu 
virtualnog 

prostora suradnje

pronalazak i 
odabir sudionika 

akcijskog 
istraģivanja 

osnivanje online 
zajednica uļenja

istraģivanje, 
pronalaģenje, 

nabava i 
prouļavanje 
struļne literature

osnaģivanje 
sudionika 
akcijskog 
istraģivanja
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o izvoĽenje i dokumentiranje nastave u koju je implementirana Montessori metoda, 

o praĺenje dokumentirane nastave i komentiranje, tj. kritiļki osvrt,  

o dijeljenje ideja i nastavnih materijala, 

o razgovor o prednostima, ali i problemima koji se pojavljuju pri implementaciji 

Montessori metode u tradicionalnu nastavu, 

o analiza primijeĺenih promjena u odgojno-obrazovnom procesu. 

 

 

 

 

Od  McNiff (2002) preuzela sam ideju prema kojoj se akcijski istraģivaļi ne bi trebali baviti 

akcijskim istraģivanjima samo na razini teorijskih rasprava i preporuka drugima, odnosno samo 

voĽenjem i usmjeravanjem kako ostvariti svoja akcijska istraģivanja, veĺ bi trebali pokazati 

kako ih sami ostvaruju u svojoj praksi. Vodeĺi se upravo navedenim, dokumentirala sam 

vlastitu nastavu u koju je implementirana Montessori metoda i te zapise dijelila unutar online 

zajednice. Osim samih video zapisa, dijelila sam i pripremljene nastavne materijale kao i upute 

 
 
Dogovorene 
aktivnosti 

 
 

 

izvoĽenje i 
dokumentiranje 
nastave u koju je 
implementirana 

Montessori 
metoda 

 

praĺenje 
dokumentirane 

nastave i 
komentiranje, tj. 
kritiļki osvrt 

 
dijeljenje ideja i 

nastavnih 
materijala 

 

razgovor o 
prednostima, ali 
i problemima 

koji se 
pojavljuju pri 

implementaciji 
Montessori 

metode 

 

analiza 
primijeĺenih 
promjena u 
odgojno-

obrazovnom 
procesu 

Slika 15. Dogovorene aktivnosti 
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i smjernice za izradu specifiļnih didaktiļkih materijala po uzoru na originalne Montessori 

didaktiļke materijale. Dakle, uz posao akcijskog istraģivaļa, aktivno sam sudjelovala u ģivotu 

online zajednice i kao sudionica, odnosno uļiteljica koja je prikazivala primjere iz svoje 

odgojno-obrazovne prakse u kojoj su bili vidljivi elementi Montessori metode.  

Uz osnivanje online zajednica uļenja, cilj je bio stvoriti pretpostavke suradnje ļlanova 

zajednica kroz mreģno povezivanje. Imajuĺi ovo na umu, trebala sam izabrati platformu koja je 

dostupna svim sudionicama, koja je besplatna, a ujedno nudi moguĺnosti suradnje, 

komuniciranja i dijeljenja materijala svih oblika (tekstualni materijali, videomaterijali, 

fotomaterijali, audiomaterijali). Odabrala sam platformu Microsoft Teams jer je ispunjavala sve 

postavljene kriterije. Navedena se platforma moģe koristiti na dva naļina, odnosno moģe se 

preuzeti putem aplikacije na raļunalo, tablet ili mobitel, a moģe se koristiti i u web varijanti, no 

onda ima neġto smanjene moguĺnosti. 

Kao ġto se iz naziva aplikacije moģe proļitati, glavna organizacija komunikacije je kroz timove. 

Svaki korisnik moģe biti ļlan jednog ili viġe timova unutar svoje organizacije ili se pridruģiti 

drugim timovima prema primljenim pozivnicama. U naġem su sluļaju uļiteljice bile ļlanice 

organizacije, odnosno svoje ġkolske ustanove, a postale su zatim ļlanice i nove organizacije ï 

online zajednice Montessori uļitelja. Nezaposlene kolegice pristupile su samo naġoj 

organizaciji. Unutar aplikacije ili platforme, na tim je potrebno gledati kao logiļku cjelinu s 

odreĽenom svrhom, odnosno nekim zajedniļkim ciljem. Naġ je cilj bio dvojak: implementacija 

elemenata Montessori metode u tradicionalni odgojno-obrazovni sustav razredne nastave 

stvaranjem online zajednice uļenja Montessori uļitelja, ali i ostvarivanje promjena u 

tradicionalnom odgojno-obrazovnom sustavu razredne nastave stvaranjem online zajednice 

uļenja Montessori uļitelja. Svaki tim moģe meĽusobno komunicirati preko kanala i u tom je 

sluļaju komunikacija vidljiva svim ļlanovima tima. Moguĺe je komunicirati i preko privatnih 

poruka te je u tom sluļaju komunikacija vidljiva samo onome tko poruku ġalje i onome tko ju 

prima. Na jednak se naļin mogu dijeliti dokumenti, privatno ili javno. Microsoft Teams 

jedinstvena je platforma za komunikaciju, suradnju i dijeljenje koja kombinira razgovor na 

radnom mjestu, video sastanke, pohranu datoteka i integraciju aplikacija. Ono ġto je nama bilo 

vaģno jest moguĺnost preuzimanja dokumenata, suradnje na istima i vrlo lako dodavanje 

vlastitih dokumenata na samu platformu. Ovu sam platformu izabrala jer je dio paketa Office 

365 for Education i kao takvoj svi zaposleni u ġkoli mogu joj besplatno pristupiti pomoĺu svojih 
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AAI 17 podataka. Uz sve to, veĺem dijelu sudionica istraģivanja, ova je platforma od prije bila 

poznata, a neke su ju i aktivno koristile. Za one kojima nije bila poznata, tijekom prvog online 

susreta, pojasnila sam i pokazala kako joj mogu pristupiti, a pripremila sam i upute koje sam 

podijelila sa svima (Slika 16., Slika 17., Slika 18., Slika 19.).  

  

 
17Prema https://www.srce.unizg.hr/ elektroniļki identitet (engl. electronic identity, digital identity, skraĺeno e-

identitet) u sustavu AAI@EduHr je skup podataka o pojedincu koji se koristi za potrebe provjere identiteta 

(autentikacija) i prava pristupa (autorizacija). Pamti se u posebnoj bazi podataka koju zovemo imenik. Obavezni 

dio e-identiteta su (i) korisniļka oznaka i zaporka. Korisniļka oznaka najļeġĺe je ime i prezime uļitelja, npr. 

marija.lesandric@skole.hr. 

1. korak 

Slika 16. Prikaz tekstualnih uputa sudionicama (1. korak) 
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2. korak 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

3. korak 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

4. korak 

  

Slika 17. Prikaz tekstualnih uputa sudionicama (2. korak) 

Slika 18. Prikaz tekstualnih uputa sudionicama (3. korak) 

Slika 19. Prikaz tekstualnih uputa sudionicama (4. korak) 
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Kako dio sudionica nije prije koristio odabranu platformu za komunikaciju i imao je manjih 

poteġkoĺa u poļetku, ponajviġe s vidljivoġĺu obavijesti o novim objavama, radi brģeg protoka 

informacija i olakġavanja dijelu kolegica, oformila sam i Viber zajednicu18. Odluļila sam se za 

Viber aplikaciju jer su ju sve sudionice imale na svojim mobilnim ureĽajima, a bile su i suglasne 

da ih dodam kao ļlanice u navedenu zajednicu (Slika 20.). Komunikacija unutar ove zajednice 

bila je u potpunosti neformalna, opuġtena i prijateljska, a sama zajednica omoguĺila nam je brģu 

komunikaciju i lakġe snalaģenje u samim zaļetcima naġe online zajednice.  

Radi pohranjivanja veĺe koliļine podataka i dokumenata u oblaku te radi omoguĺavanja 

komunikacije i putem e-maila, oformila sam e-mail adresu putem Google raļuna koja glasi 

onlinezajednicamontessori@gmail.com. Ova je adresa navedena na suglasnostima koje su 

roditelji potpisali te su imali moguĺnost raspitati se o istraģivanju putem iste. Za cijelo vrijeme 

istraģivanja, nije bilo takvih upita. Ovaj oblik komuniciranja najmanje smo koristili, no oblak 

povezan s ovom adresom u potpunosti je iskoriġten.    

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
18 Viber zajednice (Viber Communities) sliļne su Viber grupama koje su iznimno popularne za komunikaciju 
izmeĽu viġe kontakata, no zajednica je  zapravo Ăsuper-grupañ s veĺim brojem korisnika okupljenih oko nekog 

zajedniļkog interesa. Moģemo ih nazvati i tematskim zajednicama.. 

 

Slika 20. Snimka zaslona mobilnog ureĽaja koji prikazuje Viber zajednicu 
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5.6. Provjera uļinkovitosti plana istraģivanja  

Kako bismo stvorili uļinkoviti sustav koji ĺe nam omoguĺuti nesmetan prijelaz od prouļavanja 

dijelova odgojno-obrazovnog procesa do stvaranja i uspjeġnog djelovanja osnovane online 

zajednice, bilo je potrebno sustavno provjeravati korake djelovanja (Lesh i Gleason, 2019). Za 

tu sam svrhu preuzela check listu (Prilog 2.) koju navedene autorice preporuļuju. Ona obuhvaĺa 

skup pitanja pomoĺu kojih moģemo provjeriti uļinkovitost plana aktivnosti. Ova check lista 

pomogla mi je u trenutcima kada nisam bila sigurna ġto mi je sljedeĺe za uļiniti ili kada nisam 

znala jesam li ispunila sve planirane korake. Osvrtom na nju, jednostavno bih dobila odgovore 

ili bi me odreĽeno pitanje podsjetilo ġto mi je ļiniti. Online zajednica ne moģe zaģivjeti ukoliko 

nema svojih temeljnih dijelova, odnosno sudionika. Prvo sam identificirala uļiteljice (i njihove 

podupiruĺe odgojno-obrazovne ustanove) koje su pristale biti partneri u akcijskom istraģivanju, 

a zatim i kritiļke prijateljice ļiji ĺe konstruktivni osvrti biti od kljuļne vaģnosti za provedbu 

ovoga akcijskoga istraģivanja. Sljedeĺe je bilo nuģno uspostaviti odnos povjerenja unutar 

zajednice te njegovati suradniļke odnose i partnerstvo. Vaģno je napomenuti kako ovo nije 

jednokratni dogaĽaj, nego zapravo kontinuirani proces koji se njeguje tijekom cijelog 

istraģivaļkog procesa. Izgradnja povjerenja izmeĽu svih sudionica, uļinkovita komunikacija, 

razvoj realnog vremenskog okvira za istraģivaļki program i jasno navoĽenje istraģivaļkih 

odgovornosti za sve sudionice najvaģniji su za uspjeġan akcijski istraģivaļki projekt. Bilo je 

potrebno osvijestiti kako i istraģivaļica i praktiļari (sudionice) moraju oblikovati ukljuļivo, 

suradniļko okruģenje koje utjelovljuje zajedniļku viziju i sinergiju (Lesh i Gleason, 2019, str. 

247). Osim navedenoga, izuzetno je vaģno osvijestiti nuģnost poġtivanja etiļkih normi koje ĺe 

poġtivati prava svih sudionika.   
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5.7. Postupci i instrumenti za prikupljanje podataka 

Prema Muģiĺu (2004) svako istraģivanje odgoja i obrazovanja polazi od nekog opĺeg 

znanstvenog pristupa u kojem je ugraĽen odreĽeni opĺi i filozofski pojmovni okvir, a naziv mu 

je znanstvena paradigma. Prepoznaje dvije znanstvene paradigme ï paradigmu razumijevanja i 

paradigmu pojaġnjavanja. Koriġtenjem jedne i druge paradigme, vodeĺi se tematikom 

istraģivanja, omoguĺuje se viġa znanstvena razina istraģivanja, a triangulacijom se odreĽena 

pojava moģe toļnije uoļiti kada se promatra s raznih stajaliġta. Kako bi se dobila ġto potpunija 

slika o istraģivanom problemu, u istraģivanju je koriġtena triangulacija kvalitativne analize19, 

odnosno kombiniranje razliļitih izvora podataka, intervjua, sustavno promatranje i 

dokumentiranje nastave ili njezinih dijelova, opaģanja, protokola za promatranje, istraģivaļkog 

dnevnika, ali i prisutnost samog istraģivaļa koji je pratio promjene jer u kvalitativnom 

istraģivanju istraģivaļ je kljuļni instrument (Yin, 2011). 

Dok su pojmovi pouzdanost i validnost vaģan kriterij kvalitete u kvantitativnim paradigmama, 

u kvalitativnim paradigmama pojmovi vjerodostojnost, neutralnost ili potvrdljivost, 

konzistentnost ili pouzdanost i primjenjivost ili prenosivost vaģni su kriteriji za kvalitetu 

(Lincoln i Guba, 1985). Oni se mogu postiĺi upravo triangulacijom, a Golafshani (2003) navodi 

kako ovakav pristup doprinosi dubljem razumijevanju u okolnostima specifiļnima za kontekst 

istraģivanja ġto dovodi do novih spoznaja. S obzirom da subjektivnost, osobno viĽenje i 

miġljenje sudionika mogu utjecati na pristranost, ovakav viġestruki naļin spoznavanja 

(triangulacija), gdje podaci iz viġe izvora vode do istog nalaza, doprinosi uklanjanju pristranosti 

i poveĺanju istinitosti tvrdnji o istraģivanom modelu (Mirosavljeviĺ, 2021, str. 88). Patton 

(2002) navodi kako prikupljanje istih podataka od svakog ispitanika ne predstavlja problem 

vjerodostojnosti ako se svakog pojedinca nastoji razumjeti kao individuu s jedinstvenom 

perspektivom. 

Svrha je viġestrukih izvora podataka potkrepljivanje i spajanje dokaza. Primjerice, kvalitativni 

istraģivaļi ļesto vode istraģivaļke dnevnike, ġto je i u ovom istraģivanju sluļaj. Sposobnost 

ponovnog praĺenja razmiġljanja, razgovora i viĽenja moģe pridonijeti pojavi novih ideja, 

novom putu tumaļenja ili moguĺim vezama izmeĽu odbaļene ideje i neke nove koja je u 

 
19 Patton (1990, str.464) razlikuje triangulacije koje doprinose verifikaciji i validaciji kvalitativne analize: 1. 

provjeravanje dosljednosti nalaza generiranih razliļitim metodama prikupljanja podataka, tj. metode triangulacije; 

2. provjeravanje dosljednosti izvora razliļitih podataka unutar iste metode, tj. triangulacija izvora; 3. pomoĺu 

analitiļara radi prikaza nalaza, tj. triangulacija analitiļara; 4. pomoĺu viġestrukih perspektiva ili teorija radi 

interpretiranja podataka, tj teorija perspektivne triangulacije. 
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razvoju i koja objaġnjava prethodno uoļene nedosljednosti. Snimanje odgojno-obrazovnog 

procesa, odnosno pojedinih dijelova i dijeljenje primjera dobre prakse omoguĺuje drugoj osobi 

da donesene zakljuļke. Koriġtenjem triangulacije istraģivaļi nastoje poveĺati vjerodostojnost 

svoje studije. To ukljuļuje koriġtenje viġestrukih izvora podataka i strategija prikupljanja, a sve 

bi se trebale uskladiti.  Mirosavljeviĺ (2021, str. 88) navodi kako razliļite vrste podataka mogu 

dati donekle razliļite rezultate jer su razliļite vrste istraģivanja osjetljive na razliļite nijanse u 

stvarnom svijetu. Zato je u rezultatima razliļitih vrsta podataka vaģno razumijevanje 

nedosljednosti. UtvrĽivanje takvih nedosljednosti ne treba smatrati slabljenjem vjerodostojnosti 

rezultata, veĺ moguĺnoġĺu za dubljim uvidom u odnos istraģivaļkog pristupa i fenomena koji 

se prouļava. 

 

5.7.1. Intervju 

Intervju je oblik razgovora kojim se prikupljaju podaci. Vodi se s odreĽenim ciljem i po 

odreĽenom planu. S jedne strane je voditelj razgovora, odnosno ispitivaļ (istraģivaļ), a s druge 

ispitanik. Cilj je intervjua dobivanje valjanih i pouzdanih podataka relevantnih za 

ostvarivanje ciljeva istraģivanja. Prema Kvale-u (1999) kvalitativni istraģivaļki intervju nastoji 

opisati znaļenja srediġnjih tema istraģivanja u ģivotu, privatnom i radnom, ispitanika, dok 

McNamara (1999) navodi kako su intervjui posebno korisni za dobivanje uvida u iskustava 

sudionika.  

Za ovo je akcijsko istraģivanje, prema stupnju formalnosti intervjua i strukturiranosti pitanja, 

odabran strukturirani intervju, odnosno standardizirani otvoreni intervju20. Ovisno o broju 

ispitanika, on moģe biti individualni ili grupni, a u naġem je sluļaju bio individualni. Unaprijed 

sam osmislila dvije grupe pitanja, odnosno jednu za grupu uļiteljica (Prilog 3. i Prilog 4.) koje 

su provodile aktivnosti u svojim razrednim odjelima prema Montessori metodi, a drugu za 

grupu kritiļkih prijateljica (Prilog 5. i Prilog 6.). Prvi takav intervju proveden je na poļetku 

istraģivanja (29. i 30. travnja 2021.), a drugi pri njegovu kraju (27. i 28. lipnja 2022). Uz 

individualne intervjue, proveden je jedan grupni intervju (27. travnja 2021.) kojemu je cilj bio 

meĽusobno upoznavanje svih sudionica.  

 
20 Standardizirani otvoreni intervju podrazumijeva postavljanje jednakih pitanja svim ispitanicima i to istim 

redoslijedom. Koriste se pitanja otvorenog tipa (Patton, 1991, str. 285). 
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Osim standardiziranog otvorenog intervjua, koriġten je i neformalni konverzacijski intervju21 

tijekom provoĽenja istraģivanja, u razliļitim situacijama, a u svrhu dobivanja povratnih 

informacija od sudionica o njihovom viĽenju ostvarivanja projekta. Ovi su intervjui provoĽeni 

najļeġĺe telefonski ili preko sastanaka na online platformi, a tijek razgovora biljeģen je od 

strane istraģivaļa, uz dopuġtenje ispitanika. Kvale (1996) navodi kako se ova vrsta intervjua 

moģe dogoditi i spontano tijekom terenskog rada, a ispitanik moģda neĺe znati da se "intervju" 

odrģava. Pitanja tada proizlaze iz neposrednog konteksta, tako da formulacija pitanja pa ļak ni 

teme nisu unaprijed odreĽene. Glavna prednost ovakvog je intervjua ġto je visoko 

individualiziran i relevantan za pojedinca stoga je vjerojatno da ĺe proizvesti informacije ili 

uvide koje ispitivaļ nije mogao predvidjeti. Ovakva navedena situacija, dogodila se prilikom 

redovnog posjeta struļne sluģbe, ļije su ļlanice ujedno i kritiļke prijateljice u ovom 

istraģivanju,  nastavi uļiteljice 1 koja je za tu priliku pripremila aktivnosti u kojima su uļenici 

koristili didaktiļke materijale nastale po uzoru na Montessori specifiļne didaktiļke materijale. 

Kasnijom analizom pogledanoga nastavnoga sata od strane struļnih suradnica i neformalnim 

razgovor, doġla sam do odreĽenih informacija koje su zabiljeģene kako bi kasnije mogle biti 

analizirane.  

Frey i Fontana (2005) predlaģu grupne intervjue kao dodatak individualnim intervjuima licem 

u lice, posebno ako je tema jednostavna i nije neugodna. Ovakav oblik intervjua, grupni intervju 

koji je bio strukturiran, proveden je na samome poļetku ovoga istraģivanja, tijekom prvog 

susreta, a ukljuļivao je pitanja koja su ukljuļivala podatke o imenu, prezimenu, zavrġenom 

stupnju obrazovanja, struļnom usavrġavanju za Montessori pedagoga, godinama radnoga staģa 

u odgojno-obrazovnom sustavu te oļekivanjima od ukljuļivanja u online zajednicu Montessori 

uļitelja. Osim oļite svrhe, odnosno prikupljanja potrebnih informacija, Ăskrivenañ svrha ovoga 

intervjua bila je meĽusobno upoznavanje ļlanova zajednice i njezino osnaģivanje.  

 

5.7.1.1. Intervjuiranje uļenika 

Grupni intervju (Prilog 7.) koriġten je i za intervjuiranje uļenika. Prilikom takovoga 

intervjuiranja poģeljno je da grupa broji izmeĽu ġest do dvanaest ļlanova (Patton, 1991). Ovaj 

je uvjet bio ispunjen prilikom intervjuiranja koje sam provela s uļenicima uļiteljice 1, uļiteljice 

8, uļiteljice 9 i uļiteljice 10. Prilikom toga intervjua, sudionici, odnosno uļenici razredne 

 
21 Informativni konverzacijski intervju se zasniva na potpuno spontanom postavljanju pitanja u prirodnom slijedu 

interakcije. Ovaj oblik intervjua se posebno koristi u sudjelujuĺem terenskom istraģivanju (Patton, 1991, 281). 
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nastave, sluġali su odgovore ostalih i u tom kontekstu mogli su davati svoje odgovore. Glesene 

i Peshkin (1992; prema Lewis, 1995) smatraju ovaj oblik intervjua vrlo pogodnim za 

intervjuiranje djece posebno ako se ona meĽusobno poznaju, ġto je bilo u naġem sluļaju, jer se 

time izbjegava nelagoda koja moģe nastati prilikom individualnog intervjuiranja. Lewis i  

Lindsay (2000) ukazuju na to da istraģivaļ mora biti svjestan razvoja svojih ispitanika te u 

skladu s time treba postavljati pitanja na naļin prilagoĽen djeci uz koriġtenje jezika koji djeca 

razumiju te se prilagoĽavati na specifiļnu upotrebu jezika kojim se djeca sluģe tijekom intervjua 

jer su to elementi koji ĺe pridonijeti uspjeġnom i smislenom intervjuu. Iz Priloga 7. vidljivo je 

kako u pitanjima, za koja sam smatrala da je to potrebno, postoje pojaġnjenja kako bi ih svi 

uļenici mogli razumjeti, a shodno tome i znati odgovoriti na njih. Hagerman (2010) opisuje 

kako djeca uģivaju tijekom intervjuiranja jer je to prilika da se njihovo miġljenje ļuje i shvati 

ozbiljno. Autor prepoznaje kako je to njihovo zadovoljstvo odraz toga ġto se dogaĽa rijetko, a 

njegovo istraģivanje dokazuje kako djeļje iskustvo sudjelovanja u grupnim intervjuima 

osnaģuje njih same. Djeca prihvaĺaju priliku, shvaĺaju je ozbiljno i pruģaju promiġljene i 

smislene odgovore na pitanja koja postavlja onaj tko provodi intervju. Zakljuļuje kako nudeĺi 

djeci nove naļine komunikacije s odraslima, sluġajuĺi ih autentiļnim glasovima djece te 

uzimajuĺi u obzir djeļje perspektive ozbiljno, odrasli, odnosno istraģivaļi djeci osiguravaju 

osnovno ljudsko pravo, zagarantirano UN-ovom Konvencijom o pravima djeteta (2009), koje 

je ļesto uskraĺeno, a to je pravo djeteta da bude sasluġano. 

 

5.7.1.2. Etiļka pitanja u provedenim intervjuima i akcijskom istraģivanju 

Kako bi akcijsko istraģivanje bilo kvalitetno i smisleno, mora se temeljiti na poġtovanju, 

poġtenju, interesima uļitelja i uļenika te stalnoj svijesti o etiļkim dilemama oko postupaka i 

odluka istraģivaļa. Patton (1990) naglaġava mnoga osnovna etiļka pitanja koja treba imati na 

umu prilikom intervjua zbog njegove osobne i razgovorne prirode. MeĽu tim pitanjima su: 

1) Povjerljivost - Buduĺi da ispitanici mogu dijeliti vrlo osobne podatke, vaģno je iskreno 

procijeniti koliko povjerljivosti moģemo obeĺati i jasno to reĺi sudionicima. TakoĽer potrebno 

je razmotriti kako ĺe se povjerljivost saļuvati kada se podaci budu analizirali. Kako bismo 

saļuvali te podatke, imena ĺe svih sudionica i uļenika te ustanova, u kojima rade i uļe, tijekom 

daljnje analize ostati anonimna kako bi se osigurala zaġtita privatnosti i tajnost podataka. 
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2) Informirani pristanak ï Sudionice su samostalno dale svoj pristanak za sudjelovanje u 

akcijskom istraģivanju, nakon ġto su obavijeġtene o moguĺim koristima, ali i rizicima. Kada su 

u pitanju bila djeca, odnosno uļenici, roditelj ili zakonski skrbnici trebali su dati svoju 

suglasnost za sudjelovanje njihove djece u akcijskom istraģivanju. Za tu sam potrebu napisala 

molbu (Prilog 8.) s kratkim opisom istraģivanja te informacijama u kojem ĺe dijelu biti 

ukljuļeni uļenici. Nju je pratila pisana suglasnost (Prilog 9.)  kojom roditelji ili zakonski 

skrbnici daju svoju privolu za sudjelovanje njihova djeteta u istraģivanju . Vaģno je naglasiti 

kako su u svakom trenutku istraģivanja, bez dodatnog objaġnjenja, imali moguĺnost povuĺi 

svoju privolu. Tada bi dijelovi podataka u pisanom obliku koji se odnose na njihovo dijete bili 

obrisani, a lice djeteta na videozapisima i fotografijama zamagljeno tako da ga se ne moģe 

prepoznati.  

3) Procjena rizika - vaģno je razmotriti sve potencijalne rizike i ukljuļiti ih u proces 

informiranog pristanka. Iako se "samo priļanje" moģe ļiniti inherentno bezopasnim, ljudi koji 

sudjeluju u otvorenim intervjuima mogu ga doģivjeti kao stresno i potrebno ih je upozoriti na 

to. 

4)  Obeĺanja i reciprocitet - Ovdje se radi o odgovoru na pitanje ġto ĺe sudionici intervjua dobiti 

zauzvrat za dijeljenje svog vremena i promiġljanja s nama. Hoĺe li oni osobno,  njihova 

odgojno-obrazovna praksa, njihova ustanova ili njihova zajednica na neki naļin imati koristi od 

rezultata ovoga istraģivanja? U ovome istraģivanju dano je obeĺanje da ĺe uļitelji, ukoliko to 

ģele, u svakom trenutku biti informirani o tijeku istraģivanja, nalazima i konaļnim zakljuļcima. 

5) Mentalno zdravlje ispitivaļa - Iskustva intervjuiranja mogu biti intenzivna meĽuljudska 

iskustva (Patton, 1991). Baġ kao ġto sudionici mogu iskusiti psiholoġki stres zbog otkrivanja 

viġe od predviĽenog ili podsjeĺanja na neka iskustva, istraģivaļi mogu biti preoptereĺeni 

osjetljivom prirodom onoga ġto vide ili ļuju. Autor navodi kako neki oblik Ădebrifingañ nakon 

intervjua moģe biti potreban. Takav oblik podrġke, ne zbog teġkoĺa prilikom intervjuiranja, 

nego zbog dodatne motivacije, provodila sam s kritiļkim prijateljicama (1 i 4). 

 

5.7.2. Sustavno promatranje nastave 

Promatranje je osnovna metoda svake znanosti kojom se neposredno upoznaje s raznim 

pojavama i procesima te se prikupljaju podaci i informacije o istima. Pri sustavnom promatranju 

polazi se od empirije odgoja i obrazovanja, a ujedno je ovo najizravniji i najprirodniji naļin 
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prikupljanja podataka (Muģiĺ, 2004). Najstariji je to naļin spoznavanja i dobivanja informacija 

o pojavama i procesima, no kako bi promatranje bilo od znanstvene koristi, vaģno je promatrati 

ciljano (Ģugaj, 2007).  

U ovome istraģivanju koristila sam sustavno promatranje pomoĺu tehniļkih pomagala (video 

ili foto zapis) uz sudjelujuĺe promatranje. Prema Muģiĺu (2004) prednost je promatranja 

pomoĺu tehniļkih pomagala objektivnost i potpunost snimki ġto nije uvijek sluļaj kod ljudskog 

promatranja i biljeģenja. Za sudjelujuĺe promatranje navodi kako promatraļ svjesno i sustavno 

sudjeluje u aktivnosti promatrane skupine. Na taj naļin se ispitanici ne osjeĺaju promatrano i 

kontrolirano te se tako dobivaju realniji rezultati. Kod ovakvog promatranja ne mogu se 

zapisivati biljeġke pa su moguĺnosti biljeģenja promatranog videosnimanje pri ļemu promatraļ 

treba biti domiġljat kako se ne bi smanjila valjanost rezultata. Kako sam u istraģivanju 

sudjelovala i kao uļiteljica,  svoju sam nastavu snimala te pregledavanjem videosnimki stvarala 

biljeġke. Pri tome, trudila sam se biti ġto objektivnija. Sustavno promatranje nastave ostvareno 

je snimanjem i fotografiranjem  pomoĺu digitalne videokamere, no ļeġĺe pomoĺu mobilnih 

ureĽaja. Video i foto zapisi koriġteni su za naknadnu analizu nastave. Od jedanaest uļiteljica 

koje su pristale sudjelovati u akcijskom istraģivanju, njih ġest objavljivalo je svoje zapise unutar 

online zajednice Montessori uļitelja, a pred kraj akcijskog istraģivanja tri kritiļke prijateljice 

podijelile su s nama foto i videozapise svoje nastave.    

 

5.7.3. Protokol za promatranje nastave 

Svako promatranje zahtijeva i podrazumijeva odgovarajuĺu pripremu koja trebala sadrģavati: 

utvrĽivanje ciljeva, planiranje, pripremanje, dogovaranje, stvaranje klime suradnje, kritiļkog 

osvrta i vrednovanja, ali i utvrĽivanje protokola promatranja. Sustavnom promatranju nastave 

u ovom se akcijskom istraģivanju pristupilo protokolom za promatranje nastave. Za potrebe 

ovog istraģivanja konstruirala sam protokol (Prilog 10.) kombinacijom i prilagodbom ļetiri 

postojeĺa: Opaģanje i unapreĽivanje ġkolske nastave (Bezinoviĺ i sur., 2012), Inside the 

Classroom Observation and Analytic Protocol (2000), Reformed Teaching Observation 

Protocol (Sawada i sur., 2000), Science Classroom Observation Protocol: Washington Stateôs 

Vision of Effective Science Learning Experiences for Students (RMC Research Corporation & 

Washington State LASER, 2010).  

Uvodni dio protokola obuhvaĺa osnovne podatke o uļitelju ļija se nastava opaģa, nadnevku 

odrģavanja iste, o kojem je razrednom odjelu, nastavnom predmetu i nastavnoj jedinici rijeļ te 
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koliko uļenika ima u tome odjelu. Protokol sadrģava ukupno 37 tvrdnji koje su podijeljene u 

ļetiri skupine: Razumijevanje sadrģaja, Organizacija i struktura nastavnog sata, Razredna 

kultura i Metakognitivne vjeġtine i strategije uļenja. Namjera je bila pomoĺu ovih tvrdnji 

prikupiti relevantne podatke za problem istraģivanja. Promatraļice su imale zadatak za svaku 

tvrdnju oznaļiti u kojoj se mjeri s njome slaģu pri ļemu se stupanj slaganja procjenjuje u tri 

kategorije procjena: 1 (nije prisutno), 2 (umjereno prisutno) i 3 (izrazito prisutno). Nakon 

tvrdnji svake skupine, promatraļice su imale moguĺnost osvrnuti se na taj skup tvrdnji, odnosno 

na taj dio promatranoga. Sudionice su s protokolom promatranja bile upoznate tijekom prvoga 

online susreta koji je odrģan 27. travnja 2021. Naglaġeno im je kako mogu dodati razliļite 

protokole koje smatraju relevantnima za analizu nastave, no ovu moguĺnost nijedna sudionica 

nije koristila. Osim toga, sudionice su zamoljene da za svako praĺenje nastave, odnosno 

pogledani videozapis nastave (uz poneki foto zapis) koriste i ispune protokol promatranja. 

Samo je dio njih to zaista i uļinio, a u daljnjim su odlomcima opisani primjeri zabiljeģeni 

tijekom sustavnog promatranja nastave. Protokol praĺenja nastave sluģio je iskljuļivo kako bi 

olakġao praĺenje nastavnog procesa s ciljem praĺenja svih okolnosti vezanih za nastavu, a 

ujedno kako bi bio predloģak za analizu praĺenog nastavnog sata ili nekog segmenta odgojno-

obrazovnog procesa. Prikupljeni i ispunjeni protokoli promatranja nastave nisu kvalitativno 

analizirani. 

  

5.7.4. Istraģivaļki dnevnik 

Engin (2011) istraģivaļki dnevnik smatra alatom za razmiġljanje o uļenju i pouļavanju te ga 

predstavlja kao Ăskelu za vlastitu konstrukciju istraģivaļkog znanjañ. Navodi kako se 

istraģivaļki dnevnik moģe promatrati kao sastavni dio razvoja istraģivaļa i izgradnje 

istraģivaļkog znanja. Brojna su istraģivanja o tome kako pisanje dnevnika posebno utjeļe na 

uļenje uļitelja (Golombek i Johnson, 2004; Johnson, 2007; Marcos, Sanchez i Tilleman, 2008; 

Syh Jong, 2007). Pisanje dnevnika doģivljava se kao prilika za razmiġljanje i unutarnji dijalog, 

dok artikulacija misli postaje katalizator promjena u uvjerenjima i praksi, stoga je narativno 

istraģivanje - pisanje dnevnika alat koji posreduje u profesionalnom razvoju uļitelja (Golombek 

i Johnson, 2004). Za autore dobrobiti takvog rada ukljuļuju refleksiju te osobni i profesionalni 

razvoj. Moģemo, s pravom, postaviti pitanje: ĂKako istraģivaļki dnevnici mogu podrģati 

istraģivaļe poļetnike?ñ U kontekstu kvalitativnog istraģivanja, na ovo pitanje odgovor daju 

Gerstl-Pepin i Patrizio (2009) navodeĺi kako istraģivaļki dnevnik djeluje kao spremiġte za 

osobna razmiġljanja, a cilj mu je poduprijeti razumijevanje uloge refleksivnosti u kvalitativnom 
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istraģivanju. Ujedno ga vide i kao alat za olakġavanje razvoja kvalitativnih istraģivaļa jer 

zapisivanje misli i odluka moģe dokumentirati promjene u razmiġljanju. Vrlo je lako zaboraviti 

osjeĺaje i odluke donesene u odreĽenom trenutku u proġlosti, a upravo dnevnik sluģi kao Ăsidroñ 

za te misli, osjeĺaje i odluke. Navedeni autori zakljuļuju kako istraģivaļki dnevnik djeluje kao 

katalizator za raspravu koja vodi do epistemoloġke svijesti (Gerstl-Pepin i Patrizio, 2009, str. 

300). Altrichter i sur. (2008) raspravljaju o ulozi istraģivaļkog dnevnika u akcijskom 

istraģivanju kao temeljnom alatu za istraģivaļki proces jer "ļini vidljivim i uspjeġne i (naizgled) 

neuspjeġne putove uļenja i otkriĺa tako da se mogu ponovno pregledati i podvrgnuti analizi".  

Istraģivaļki dnevnik omoguĺuje praĺenje vremenskog slijeda dogaĽaja i dokumentiranje ġto se 

dogodilo u nastavi. Koristi se za refleksiju, promiġljanje istraģivaļa o istraģivanoj praksi,  sluģi 

za prikaz napredovanja tijekom istraģivanja (McNiff, 2010). Tijekom ovoga akcijskoga 

istraģivanja vodila sam istraģivaļki dnevnik u kojem sam opisivala provedene aktivnosti na 

nastavi te svoja opaģanja i podatke koji nisu zabiljeģeni intervjuima. Ujedno, dnevnik sadrģi i 

refleksije i kritiļke osvrte uļiteljica te njihova razmiġljanja i planiranja buduĺih aktivnosti. U 

istraģivaļki sam dnevnik biljeģila svoje dojmove, emocije i zapaģanja te uļiteljske zamjedbe 

vezane za implementaciju Montessori metode u tradicionalnu nastavu, moguĺnosti ostvarivanja 

odgojno-obrazovnih ishoda, meĽupredmetnih tema, ali i problema na koje nailaze pri istome. 

Osim navedenoga, u istraģivaļki dnevnik biljeģila sam zanimljivosti koje su uļiteljice naglasile, 

anegdotske biljeġke iz ġkolskoga, ali i privatnoga ģivota sudionica istraģivanja kao i svoga. U 

isti sam biljeģila i probleme na koje sam naiġla tijekom istraģivanja te kako sam ih rijeġila.  

 

5.8. Obrada podataka 

Postupak obrade podataka ukljuļivao je kodiranje transkripata provedenih intervjua kao i 

biljeġki iz istraģivaļkoga dnevnika.  Fontana i sur. (2000) smatraju kako strukturirani intervju 

teģi hvatanju preciznih podataka koji se mogu lako kodirati, a Creswell (2015) upozorava kako 

se prije kodiranja tekstualni podaci trebaju nekoliko puta iznova ļitati kako bi se jasnije 

razumjelo znaļenje kljuļnih pitanja, glavne ideje i stekao osjeĺaj za cjelokupni tekst. Postupak 

kodiranja napravljen je ruļno ġto znaļi da nisu upotrebljavani neki od programa za kvalitativnu 

analizu podataka. Cohen i sur. (2018) navode kako se otvoreno kodiranje odnosi na pridavanje 

oznake dijelu teksta kako bi se opisao i kategorizirao dio teksta, a isto smo izvodili reļenicu po 

reļenicu te odlomak po odlomak. Na taj naļin dobili smo situacijske kodove, kodove 

djelatnosti, kodove dogaĽaja, kodove strategija, kodove odnosa i dr. Transkribirani individualni 
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intervjui nanovo su ļitani mnogo puta kako bi se osigurala toļnost transkripcija. Dakle, 

kodiranje nam je posluģilo kao prva razina apstrakcije podataka. 

Nakon kodiranja transkribiranog kvalitativnog materijala uslijedio je razvoj kategorija, 

odnosno kodirani podatci tematski su analizirani i razvrstani u kategorije prema tematskom 

kriteriju, a one u ġire teme (Slika 21.). Prema Mirosavljeviĺ (2021) kategorije se koriste za 

davanje strukture velikim i sloģenim temama, kao i za demonstraciju hijerarhije znaļenja unutar 

podataka. Vodeĺi se navedenim, u ovoj smo fazi razmatrali na koje se naļine razliļiti kodovi 

mogu kombinirati i organizirati kako bi stvorili sveobuhvatne teme. Kako je kodiranje, prema 

Braun i Clarke (2006), sustavan i kontinuiran proces, pristupili smo ponovnom kodiranju svih 

podataka unutar tema koji su propuġteni u ranijim fazama kodiranja.  

 

 

 

 

 

 

 

 

Tematska analiza, kakva je ova, podrazumijeva utvrĽivanje, prepoznavanje i razvrstavanje 

podataka u odreĽeni broj deskriptivnih kategorija i tema. Podatci preuzeti iz intervjua, protokola 

promatranja i istraģivaļkog dnevnika kodirani su i kategorizirani u petnaest kategorija koje su 

zatim suģene u ļetiri teme. Teme su: Ostvarivanje odgojno-obrazovnih ishoda (koriġtenjem 

Montessori metode), Uloga specifiļnog didaktiļkog materijala, Razredno ozraļje i Online 

zajednica Montessori uļitelja. Svaka tema, u daljnjem ĺe radu, dobiti poglavlje u kojemu ĺe 

biti prikazani kratki odgovori sudionika, temeljni podatci iz toga podruļja kao i zakljuļci do 

kojih je istraģivaļica doġla i koje je utvrdila.  

Slika 21. Ilustrativni prikaz procesa kodiranja 
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Kako je u radu napomenuto, za ovo istraģivanje znaļajna je triangulacija podataka. Radi se o 

metodoloġkoj triangulaciji, pri ļemu su koriġtene viġestruke metode prikupljanja podataka kako 

bi se osigurala vjerodostojnija tumaļenja (Creswell, 2015; Mertler, 2017; Mills, 2014). U ovom 

istraģivanju koriġtena je i triangulacija izvora podataka (Patton, 2002). Prema Mirosavljeviĺ 

(2021, str. 93) ona podrazumijeva konzistentnost u vremenu, odnosno usporeĽivanje i provjeru 

dosljednosti informacija dobivenih u razliļito vrijeme i na razliļite naļine unutar kvalitativnih 

metoda. To ukljuļuje usporeĽivanje podataka dobivenih iz intervju s onima iz istraģivaļkog 

dnevnika, usporeĽivanje onoga ġto sudionici govore u intervjuu i kako analiziraju kroz 

protokole promatranja, provjera dosljednosti onoga ġto ispitanici govore o istoj temi tijekom 

vremena i usporeĽivanje razliļitih perspektiva ispitanika (Patton, 2002). Kako bi se izbjegla 

neobjektivnost istraģivaļa, sve dobivene podatke iz intervjua, sustavnog promatranja nastave, 

istraģivaļkog dnevnika i protokola praĺenja nastave viġestruko smo provjeravali. Nuģno je 

prouļiti i shvatiti zaġto se javljaju razlike jer triangulacija rijetko dovodi do jedinstvene slike. 

Prema Markowitz (2011) istraģivaļi si trebaju postaviti dva pitanja u procesu analize: Ġto nam 

govore podatci, a da to odgovara na postavljeno istraģivaļko pitanje? te U kojoj smo mjeri 

sigurni u odgovor na koji nas podaci upuĺuju? Postavljajuĺi si, izmeĽu ostalih, i ova pitanja, 

analiza podataka u ovom je radu predstavljena tematski, a postavljena istraģivaļka pitanja 

posluģit ĺe pri interpretaciji podataka.  
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6. KVALITATIVNA ANALIZA  

 

6.1. Ostvarivanje odgojno-obrazovnih ishoda (koriġtenjem Montessori metode) 

Prva tema nazvana Ostvarivanje odgojno-obrazovnih ishoda (koriġtenjem Montessori metode) 

obuhvaĺa pet kategorija: Hrvatski jezik, Matematika, Priroda i druġtvo, Likovna kultura i 

Glazbena kultura. Uļiteljice su kroz prikaze svoje nastave pokazale na koji su naļin 

implementirale Montessori metodu u svoj rad u tradicionalnim drģavnim ġkolama. Iz njihovih 

prikaza i iskaza vidljivo je kako redovito ulaģu vrijeme i angaģman kako bi osigurale potrebne 

specifiļne didaktiļke materijale, ali i pripremile poticajnu okolinu za uļenje jer oba navedena 

faktora utjeļu na ostvarivanje odgojno-obrazovnih ishoda. Kritiļke su prijateljice sustavnim 

promatranjem i biljeģenjem, pratile moguĺnosti i uspjeġnost ostvarivanja navedenih ishoda 

kada je u tradicionalni odgojno-obrazovni rad implementirana Montessori metoda, odnosno 

njezin prepoznatljiv i specifiļan didaktiļki materijal.  

Glavni cilj obrazovne politike veĺine europskih zemalja stvaranje je uļenika koji ĺe i nakon 

zavrġetka formalnog obrazovanja biti usmjereni na osobni i profesionalni razvoj (Ainley i 

Ainley, 2011). U skladu s tim ciljem paradigma obrazovanja se promijenila od tradicionalne 

koja je bila usmjerena na uļitelja i sadrģaj uļenja prema suvremenoj koja je usmjerena na 

uļenika. Konstruktivistiļki pristup uļenju i pouļavanju naglasak stavlja na aktivnu ulogu 

uļenika u razvoju i oblikovanju vlastitih znanja, vjeġtina i vrijednosti dok je uloga uļitelja 

stvaranje poticajnog okruģenja za uļenje. Ova nastojanja u skladu su s onima Marije 

Montessori. Prema Nacionalnom kurikulumu za osnovnoġkolski odgoj i obrazovanje (2017) 

zadaĺa osnovne ġkole je stvoriti okruģenje za uļenje koje potiļe osobni i profesionalni rast i 

uļenje, odnosno cjelovit razvoj primjeren dobi i individualnim potrebama svakoga uļenika. 

Sabliĺ i sur. (2022) navode kako iz ovoga proizlazi da uļitelji imaju autonomiju u odabiru 

aktivnosti i sadrģaja te pristupa i oblika pouļavanja u ostvarivanju odgojno-obrazovnih ciljeva 

i ishoda uļenja definiranih predmetnim kurikulumima i kurikulumima meĽupredmetnih tema 

uvaģavajuĺi interese i potrebe uļenika. Upravo ĺe ovo biti prikazano kroz pet kategorija koje 

su ujedno nastavni predmeti. Ukljuļeni su svi obrazovni predmeti  (Hrvatski jezik, Matematika 

i Priroda i druġtvo), dok u odgojnim predmetima (Likovna kultura i Glazbena kultura) nedostaje 

Tjelesna i zdravstvena kultura. Nastavni sati ovoga predmeta nisu snimani i prezentirani online 

zajednici uļenja, no razlog tomu leģi i u ļinjenici da su kretanje, pokret i snalaģenje u prostoru 

sastavni dijelovi promatranih aktivnosti.   
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Prema Soriĺ i sur. (2018) ishodi uļenja neprestano iznova potiļu uļitelja na promiġljanje o 

planiranju, programiranju, oblikovanju i razvijanju nastavnog procesa, a Vizek-Vidoviĺ (2008) 

ishode uļenja definira kao operacionalizaciju kompetencija pomoĺu aktivnosti koje su mjerljive 

i vidljive. Kovaļ i Koliĺ-Vehovec (2008) ishode uļenja definiraju kao iskaze kojima se izraģava 

ġto uļenik treba znati, razumjeti i/ili biti u stanju pokazati nakon ġto zavrġi odreĽeni proces 

uļenja, a to moģe biti nastavni sat, tjedan, mjesec ili na kraju ġkolske godine. Prema Zakonu o 

hrvatskom kvalifikacijskom okviru (2013) ishodi uļenja su kompetencije koje je osoba stekla 

uļenjem i dokazala nakon postupka uļenja. Vaģno je precizno definirati aktivnost kojom ĺe 

uļenik demonstrirati steļeno znanje, sposobnosti i vjeġtine kako bi uļitelj mogao pratiti i 

vrednovati uļenika (Sabliĺ i sur., 2022). Anderson (2002) navodi kako kurikulumsko ili 

konstruktivno poravnanje podrazumijeva usklaĽenost ishoda uļenja s metodiļkim scenarijima, 

odnosno ishodi uļenja trebaju se podudarati s planiranim aktivnostima uļenika, nastavnim 

metodama, izvorima znanja i  vrednovanjem njihove ostvarenosti.   

Analizirajuĺi promatrane aktivnosti, odnosno njihovu distribuciju po nastavnim predmetima 

nalazim (Slika 22.) kako je bilo prikazano najviġe Montessori aktivnosti u Prirodi druġtvu, zatim 

u Hrvatskom jeziku i Matematici, dok ih je u Likovnoj i Glazbenoj kulturi bilo najmanje. Tim 

ĺe redoslijedom kategorije u daljnjem radu biti opisane. Neke aktivnosti teġko je razvrstati u 

odreĽeni predmet jer je u njima integrirano viġe nastavnih predmeta, no u tim mi je situacijama 

vodilja bila ostvarenost ishoda, odnosno svrstane su u onaj predmet iz kojeg je najviġe ishoda 

ostvareno kroz njih.  
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Slika 22. Distribucija aktivnosti po nastavnim predmetima 
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6.1.1. Priroda i druġtvo 

Priroda i druġtvo interdisciplinaran je nastavni predmet koji integrira znanstvene spoznaje 

prirodoslovnoga, druġtveno-humanistiļkoga i tehniļko-informatiļkog podruļja. Spoznaje 

navedenih znanstvenih podruļja uvode uļenika u svijet istraģivanja i spoznavanja prirode,  u 

ģivot ljudi i druġtvene odnose koji se temelje na uvaģavanju i prihvaĺanju ljudske prirode te 

razvijaju gospodarske i etiļke vrijednosti ljudskoga rada (Kurikulum nastavnog predmeta 

Priroda i druġtvo, 2019). Iz navedenoga se vidi veliko preklapanje s kozmiļkim odgojem Marije 

Montessori, iako on obuhvaĺa viġe podruļja i domena ljudskoga djelovanja. Prema Grazzini 

(2013) kozmiļko obrazovanje poļinje s naļinom viĽenja ljudske interakcije sa svijetom, 

nastavlja se do snalaģenja u vremenu i prostoru, a zatim donosi meĽuovisnost ģivota gdje svaki 

ļovjek koji raste postaje aktivnim sudionikom zajednice i svijeta. U ovome pronalazim 

preklapanja s konceptima nastavnog predmeta Priroda i druġtvo: Organiziranost svijeta oko nas, 

Promjene i odnosi, Pojedinac i druġtvo te Energija, uz metodoloġki pristup  koji je nazvan 

Istraģivaļki pristup. Naravno, ideja i sadrģaji Kozmiļkog odgoja mnogo su ġiri od nastavnog 

predmeta Priroda i druġtvo te ujedinjuju vjeġtine istraģivanja, sposobnost usredotoļivanja ili 

koncentracije, samokontrole, poġtovanje drugih, sposobnost zajedniļkog rada, brigu za okoliġ 

i sl. (Stephenson, 2015). U izradi kurikuluma nastavnog predmeta Priroda i druġtvo primijenjen 

je konceptualni pristup kako bi se uļenje usmjerilo na povezivanje, razumijevanje i integriranje 

znanja na razliļitim kognitivnim razinama uz razvijanje vjeġtina i stavova. Uļenika se 

usmjerava na stjecanje kompetencija vaģnih za ģivot povezivanjem uļenja s vlastitim 

iskustvima. Aktivno sudjelovanje uļenika u procesu uļenja i pouļavanja pomaģe u povezivanju  

i razumijevanju koncepata te ih priprema za cjeloģivotno uļenje (Kurikulum nastavnog 

predmeta Priroda i druġtvo, 2019, str. 8). I u ovome dijelu moģemo vidjeti preklapanja s idejama 

Montessori kozmiļkog plana ġto ukazuje da temelj za akademske elemente kurikuluma 

moģemo preuzeti iz kozmiļkog obrazovanja koje poļiva na razvojnom diskursu.  

ĂéPriroda i druġtvo mi se ļini najplodnije tlo za primjenu Montessori didaktiļkih materijala 

jer uļenici ne moraju imati neka unaprijed steļena znanja za njihovo koriġtenje. Mislim, 

uglavnom je svaki materijal priļa za sebe i odnosi se na jedno podruļjeé Na taj je naļin mnogo 

lakġe ostvariti ishode koje smo planirali.ñ (Uļiteljica 6 , intervju 1) 

ĂImam dojam, a mislim da me on ne vara, kako najviġe implementiram Montessori metodu u 

svoju nastavu, odnosno u nastavni predmet Priroda i druġtvo. Razlog tome ne mogu sa 

sigurnoġĺu reĺi, no ļini mi se da koriġtenjem Montessori materijala nekako povezujemo ģivot s 
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uļenjem, ali i uļenje sa ģivotom i to vidim kao najveĺu i nemjerljivu vrijednost. é  S tim je, 

naravno, povezano i ostvarivanje odgojno obrazovnih ishoda ġto ide mnogo lakġe uz zornost, 

rukovanje i manipulaciju materijalima koji pomaģu u apstrahiranju. Naġi uļenici u dobi o 6-

10 godina teġko mogu pojmiti neke stvari, a samim time i ostvarivanje ishoda ide teģe ako im 

to ne pribliģimo. Po meni je ova metoda najbolja jer upravo omoguĺuje to.ñ (Uļiteljica 8, 

intervju 1) 

ĂéU ovo ļudno vrijeme kada ne moģemo s uļenicima proġetati do parka bez suglasnosti, 

privola i dozvola, kako bi o prirodi uļili u prirodi i zakljuļivali o promjenama u toj istoj prirodi 

na licu mjesta, a kroz ishode oļekujemo da to sve mogu i znaju,  ļini mi se da pomoĺu ovoga 

materijala uļenicima moģemo omoguĺiti da na neki naļin tu izvornu stvarnost kvalitetno 

zamijene didaktiļkim materijalom. é Rukujuĺi njima ipak jedan dio prirode dolazi do njihovih 

osjetila. étime zapravo ostvarujemo i odgojno-obrazovne ishode i postiģemo najviġu razinu, 

primjenu znanja, analizu, sintezu i evaluaciju.ñ (Kritiļka prijateljica 4, intervju 2) 

ĂNajviġe sam oduġevljena materijalom za Prirodu i druġtvo jer sam svaki put mogla prepoznati 

uzbuĽenje i veliku razinu motiviranosti, zainteresiranosti i ģelje za koriġtenjem tog materijala 

od strane uļenika. Moģda je to zato ġto mi se sav taj materijal ļinio nekako najlogiļnijim, 

najsmislenijim, a opet je imao ono neġto skriveno u sebi ġto je poticalo tu djeļju znatiģelju. A 

mi uļitelji najbolje znamo da je znatiģelja najplodnije tlo za uļenje. é Kada su uļenici tako 

visoko motivirani, onda je lakġe ostvariti odgojno-obrazovne ishode. Osim toga, kroz ove je 

materijale, takav sam dojam barem stekla prateĺi ove aktivnosti, lakġe povezati i oļekivanja 

meĽupredmetnih tema jer su ona nekako kao sastavni dio svih tih aktivnosti. Ne znam kako bih 

drugaļije rekla, nego kao da su ta oļekivanja neke skrivene poruke koje dobijeġ pri rukovanju 

tim materijalom.ñ (Kritiļka prijateljica 7, intervju 2) 

Kroz ovo istraģivanje prikazane su aktivnosti unutar predmeta Priroda i druġtvo kojima je bilo 

obuhvaĺeno ostvarivanje ishoda iz sva ļetiri koncepta kao i prikazi metodoloġkog pristupa. U 

daljnjem ĺu pregledu dati saģeti prikaz (Tablica 6) i opis dijela provedenih aktivnosti i razradu 

ishoda koji su ostvareni kroz njih uz komentare, viĽenja, osvrte i zakljuļke sudionica kao i same 

istraģivaļice. Vaģno je  napomenuti kako je neke aktivnosti bilo teġko razvrstati jer se kroz njih 

ostvaruje viġe razliļitih ishoda pa sam se pri podjeli vodila onim ishodom ļije je ostvarivanje 

bilo primarno i u trenutku promatranja najuoļljivije. 
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Prema Nacionalnom kurikulumu za osnovnoġkolski odgoj i obrazovanje (2017, str. 4) uļenike 

treba poticati na postavljanje pitanja o prirodi i promjenama koje se zbivaju oko nas, otkrivanje 

povezanosti i meĽuovisnosti procesa i pojava u prirodnome i druġtvenome okruģenju, 

istraģivanje i brigu za svijet u kojemu ģivi, spoznavanje sebe i odnosa ļovjeka prema drugima 

i prema okoliġu, informiranje, kritiļko miġljenje i odgovorno djelovanje, poġtivanje jednakosti 

i prava svih ljudi te prihvaĺanje razliļitosti. Sve navedeno sastavni je dio vizije Kozmiļkoga 

odgoja Marije Montessori prema kojoj u drugom razdoblju razvoja (od 6 do 12 godine), 

Kozmiļki odgoj upoznaje dijete s ponavljajuĺim prirodnim ciklusima u svijetu oko njega, 

temeljnim potrebama koje svi ljudi dijele i povezanoġĺu svih ģivih biĺa. U navedenom razdoblju 

djeca poļinju primjeĺivati veze izmeĽu toga kako svaka ļestica, supstancija, ģivuĺa vrsta i 

dogaĽaj ima svrhu u razvoju svih drugih (Montessori, 2016). Prepoznati vaģnost organiziranosti 

vremena i prikazati vremenski slijed dogaĽaja jedan je od ishoda uļenja koji se proteģe kroz 

prva ļetiri razreda osnovne ġkole. U prvome  razredu odnosi se na odreĽivanje i imenovanje 

doba dana, dana u tjednu i godiġnjih doba, u drugom na mjerenje vremena urom te 

objaġnjavanje organiziranosti vremena u godini, u treĺemu je to snalaģenje na lenti vremena, a 

u ļetvrtome organizacija vlastitoga vremena. U Montessori metodi koriste se didaktiļki 

materijali za sve navedeno, a lako ih je primijeniti u nastavi tradicionalne ġkole. Razlika 

tradicionalnog pristupa obrazovnom procesu u odnosu na Montessori metodu jest i u naļelu od 

bliģega prema daljemu. Kada govorimo o tradicionalnom pristupu, Boriĺ (2009) naglaġava 

vaģnost postepenog upoznavanja sadrģaja od onoga ġto uļenika neposredno okruģuje, preko 

onoga na ġto uļenik povremeno nailazi pa do onoga ġto je trenutno veoma udaljeno i 

Ănevidljivoò (bilo to fiziļki (udaljenost u kilometrima) ili psiholoġki (osobni razvoj) udaljeno). 

U Montessori metodi kreĺe se od daljega i idemo prema bliģemu kako bi uļenik prvo dobio 

uvid u cjelinu, a onda uoļio i uļio ono ġto mu je bliģe. Primjerice, to bi znaļilo da se dijete prvo 

upoznaje s godinom i mjesecima, a tek zatim tjednom. Pri tome, uļenje o navedenome ne mora 

biti detaljno, nego na razini prepoznavanja i informiranosti kako bi se stekao uvid u vremenski 

slijed. Sav materijal moģe se koristiti u svim razredima ovisno o potrebi. Kozmiļko obrazovanje 

poļinje s cjelinom i ide prema dijelovima, a to uļeniku daje temeljni osjeĺaj perspektive. Unutar 

velike slike, sve ġto nauļi je povezano. Uļenici mogu koristiti ovu perspektivu velike slike za 

mentalno organiziranje novih informacija. Kada se shvate kao povezani dijelovi cjeline, 

informacije dobivaju na vaģnosti, ġto je vaģan dio odrģavanja djetetovog interesa. 

Kako je u naġim ġkolama zastupljeno naļelo od bliģega prema daljemu, na taj smo naļin 

implementirali Montessori materijal. Krug tjedna (Slika 26.) na jednostavan naļin daje uvid u 
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pravilan raspored dana u tjednu te vremenski slijed, a prati ga pjesma/priļa (Treġnja/Vrlo gladna 

gusjenica). Na jednak naļin (kruģno) primjenjiv je materijal za odreĽivanje Doba dana i 

pozdrava koje tada izriļemo dok linearno prikazujemo odnose Juļer-danas-sutra. Kroz Krug 

godine (Slika 23. i Slika 24.)  ostvareno je viġe ishoda, a koristi se u usvajanju sadrģaja nekoliko 

nastavnih jedinica. Kroz njega se objaġnjava organiziranost vremena u godini, navodi mjesece 

u godini, povezuje vremenske pojave s godiġnjim dobima, prepoznaje smjenu godiġnjih doba i 

dogaĽaje koji se zbivaju u njima. Ono ġto uļenicima ļesto predstavlja problem jest broj dana u 

pojedinom mjesecu, a pogotovo odreĽivanje mjeseci koji su jednim svojim dijelom u jednom, 

a drugim u drugom godiġnjem dobu. U zajednici je prikazano kako je moguĺe u nastavu 

implementirati Montessori kod boja (Slika 25.) za godiġnja doba, odnosno kamenļiĺe u tim 

bojama i Pincetni hvat te poġtujuĺi naļelo od uhvatiti do shvatiti, uļenici na zoran naļin uvide 

ono ġto im je predstavljalo problem. Snalaģenje na uri nekim je uļenicima teġko jer je 

apstraktno, a tu apstrakciju moguĺe je konkretizirati pomoĺu Montessori didaktiļkog materijala 

Krug dana. Kroz ovaj materijal joġ smo jednom imali priliku vidjeti kako uļenicima teģe 

shvatljiv dio gradiva, odnosno snalaģenje na uri postaje jasnije kada barataju i manipuliraju 

odreĽenim materijalima koji su konkretni i stvaraju put apstrakciji. Sudionice istraģivanja velik 

su dio ovoga materijala, odnosno njegovu primjenu u obrazovnom procesu prvi put imale 

priliku vidjeti Ăna djeluñ kroz ovu zajednicu i ovako su komentirale: 

 ĂKoriġtenje ovog, slobodno bih rekla fantastiļnog, didaktiļkog materijala pravi je melem za 

oļi nas uļitelja jer na tako konkretan i zaista jednostavan naļin uļenicima predoļi neġto ġto je 

njima izuzetno teġko. Vjerujte, nakon ļetiri desetljeĺa rada u ġkoli, po prvi put vidim lakoĺu u 

usvajanju snalaģenja na uri. Vjerujem kako je zato zasluģan materijal, ali i pripremljenost 

uļiteljica koja ga izvrsno koristi i vodi uļenike kroz cijelu priļu.ñ (Kritiļka prijateljica 4, 

intervju 2) 

ĂéKoriġtenje ovog materijala (Krug godine) zahtijevalo je viġe od jednoga ġkolskoga sata. 

Iako nam je kurikularna reforma omoguĺila vremensku slobodu ponekad je teġko izvesti to u 

praksi, npr. ako sat morate zavrġiti kako bi drugi uļitelj nastavio. Uglavnom, treba dobro 

isplanirati vrijeme i dovoljno ga odvojiti jer nema smisla ukoliko se aktivnost poģuruje ili 

prekidaéñ  (Kritiļka prijateljica 3, intervju 2) 

ĂéKamenļiĺi u boji su mi otkriĺe! Materijal koji je toliko jednostavno napraviti nama 

uļiteljima, a uļenicima koristiti. Ako uļenik redovnog razvoja samo jednom posloģi sve 



  

131 
 

kamenļiĺe ispravno, ostvarili smo sve planirane ishode, sigurna saméñ (Kritiļka prijateljica 

6, intervju 2) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Slika 23. Krug godine Slika 24. Krug godine 

Slika 25. Kalendar Slika 26. Krug tjedna 
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U nastavi Prirode i druġtva prepoznali smo najviġe moguĺnosti za koriġtenje Montessori 

Definicija (Slika 27.). Kroz njih uļenik prvo opipom prepoznaje i opisuje predmet/figuricu koja 

moģe predstavljati biljku, ģivotinju, prijevozno sredstvo i sl. Zatim povezuje predmet/figuricu 

i njegovu fotografiju te naziv. Sljedeĺi korak je upoznavanje s definicijom te njezino 

sastavljanje iz niza izrezanih dijelova. Kontrola pogreġke uvijek je kartica u koraku ispred ili 

knjiģica sastavljena od svih dijelova vjeģbe. Prema Jackson (2011) individualizacija koju 

osigurava ovakav materijal, kao i jednostavnost jezika te neukljuļenost povratnih informacija 

od druge osobe predstavljaju dobrobit i za uļenike redovnog razvoja, ali i za one koji imaju 

odreĽene poteġkoĺe.  

 

ĂéU nastavi Prirode i druġtva vrlo ļesto koristim lekciju u tri stupnja jer vodi uļenike od 

razumijevanja do ovladavanja bilo kojim konceptom. Kroz uvod, asocijaciju/prepoznavanje i 

prisjeĺanje dopuġtamo uļeniku da istraģuje, ali mu ne nadodajemo previġe detaljaé Zanimljivo 

je kako ova aktivnost moģe trajati koliko je uļeniku potrebno da shvati ono ġto uļi, a ujedno 

uģiva u tome, bira samostalno mjesto gdje ĺe raditi, ali i hoĺe li mu netko pomoĺiéñ (Uļiteljica 

1, intervju 1) 

 ĂDefinicije ili lekcije u tri stupnja imaju toliko smisla! Usmjerene su prema individualiziranom 

uļenju i kao takve pogodne i nama struļnim suradnicima za primjenu tijekom naġega rada... 

Prednost koju prepoznajem je jednostavnost njihove pripreme, a i ne zahtijevaju velike 

financijske izdatke. U danaġnje vrijeme moramo to imati naumu.ñ (Kritiļka prijateljica 2, 

intervju 2) 
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Prema Duffy i Duffy (2002) Velike priļe omoguĺavaju uļenicima i uļiteljima da se 

emocionalno poveģu s gradivom. Istraģivanja o vaģnosti koriġtenja priļa u uļenju i pouļavanju 

sugeriraju kako je Marija Montessori postigla snaģnu povezanost priļanjem priļa (Rosenthal, 

2003; Weaver, 1994). Gulino i Shears (2018) navode kako kognitivni i perceptivni procesi koji 

se koriste kada ljudi sluġaju priļu grade snaģne veze i stvaraju koherentnu priļu o ģivotu i 

situacijama. Schonleber (2021) zakljuļuje kako je priļanje priļa jedno je od najuļinkovitijih 

sredstava pouļavanja, buduĺi da nam kognitivni okvir stvoren priļama pomaģe znati kako 

emocionalno reagirati na razliļite situacije. Priļe nam takoĽer pomaģu razdvojiti znaļajne 

koliļine informacija u dijelove kojima se moģe upravljati kako bismo ih mogli zapamtiti. Velike 

priļe posebnost su Montessori metode jer na bajkovit, zanimljiv i ļesto neoļekivan naļin 

opisuju stvaranje svemira i zemlje, ļovjekov organizam, brojeve i rijeļi. Premda kurikulum 

nastave Prirode i druġtva ne obuhvaĺa uļenje o svemiru i Zemlji, ove su teme djeci niģih razreda 

osnovne ġkole vrlo zanimljive i ļesto kod njih izazivaju ļuĽenje i divljenje. Kako je i sama 

Maria Montessori (1989) navodila, na tu fascinaciju, ļuĽenje i zadivljenost treba znati pravilno 

odgovoriti jer je ona plodno tlo za razvoj maġte, znanja i interesa. Odgovor moģe biti u 

projektnoj nastavi ili izvannastavnim aktivnostima koje ĺe potaknuti ostvarivanje ishoda 

vezanih za istraģivaļki rad uļenika. Veliku priļu o nastanku svemira (Bog bez ruku) moguĺe je 

 
 

 

Slika 27. Definicije 
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povezati s uļenjem o svome mjestu, ģupaniji i domovini jer je upravo ta vertikalna povezanost 

svemir, galaksija, Sunļev sustav, Zemlja, Europa, Hrvatska, ģupanija, opĺina, mjesto, dom 

(Slika 28.) djeci apstraktna. Veliku priļu o nastanku Zemlje moguĺe je povezati s nastavnom 

jedinicom Pokusi jer uz pripovijedanje iste aktivno se izvode pokusi koji opisuju pojedinu etapu 

stvaranja naġega planeta. Velika priļa o ļovjeku moģe posluģiti kao uvod  u promiġljanje o 

funkcioniranju ljudskoga organizma i meĽusobnoj povezanosti svih njegovih dijelova. Priļom 

o velikoj rijeci na preneseni naļin predstavljamo ljudski krvotok. U primjerima koje smo imali 

priliku vidjeti unutar online zajednice, uļenici su preko definicija usvojili pojedine organske 

sustave i organe, a na modelu zubala uoļili su razliļit oblik pojedinog zuba i njihov smjeġtaj 

unutar istoga. U svim navedenim Velikim priļama prepoznajem brojne moguĺnosti povezivanja 

meĽupredmetnih tema. Implementacija elemenata Kozmiļkog odgoja u tradicionalnu nastavu 

Prirode i druġtva omoguĺila je  uļenicima prepoznavanje temeljnih potreba koje svi dijelimo i 

poġtivanje kulturnih razlika kojima ispunjavamo te temeljne potrebe.  

ĂTijekom promatranja aktivnosti koje su kolegice podijelile s nama u online zajednici posebno 

me se dojmilo priļanje priļe, odnosno velika priļa o nastanku svemira. Kolegica je, tijekom 

pripovijedanja, pravila stanke u kojima je, zajedno s uļenicima, izvodila pokuse. Povezanost 

priļanja priļa i praktiļnog rada mislim da je izuzetno vaģna, a sigurna sam da ĺe se uļenici 

uvijek sjeĺati upravo ovakvih priļa koje su im Ăproġle kroz ruke.ñ (Kritiļka prijateljica 1, 

intervju 2) 

ĂéTijekom priļanja ove priļe, odnosno tijekom trajanja ove aktivnosti, primijetila sam kako 

su neki uļenici bili malo nemirni na poļetku, odnosno sve do dijela kada su imali moguĺnost 

ustati i sudjelovati u izvoĽenju pokusa. Taj trenutak kao da im je privukao pozornost i od prvog 

pokusa, a ļini mi se da ih je bilo osam ili devet, njihova usredotoļenost bila je veĺaéñ  

(Uļiteljica 1, istraģivaļki dnevnik) 

ĂéMeni se najviġe sviĽalo kada nam je uļiteljica priļala priļu o tome kako je nastao svemir i 

naġa Zemlja zato ġto to nisam znao. Malo sam se uplaġio kada je balon eksplodirao, ali to je 

zapravo bio Veliki prasakéBilo mi je super ġto je uļiteljica imala punu kutiju iznenaĽenja uz 

priļu i pomalo ih vadila, a mi smo bili nestrpljiviéNajbolje mi je bilo kada sam sam radio 

pokus Vulkanéñ (Uļenik, 3. razred, intervju) 
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Poveznicu nastavnog predmeta Priroda i druġtvo i Kozmiļkog odgoja vidim u nastojanju 

poticanja djeteta, u ranoj ġkolskoj dobi, da uļi o prirodnim zakonima svijeta prirode, 

meĽuovisnostima i meĽusobnim vezama izmeĽu organizama i osnovnim potrebama koje dijele 

svi ljudi putem priļa i specifiļnih didaktiļkih materijala. Za Mariju Montessori (1989) 

Kozmiļki je odgoj bio vitalna i obrazovna filozofija, koja potjeļe iz uvjerenja o bliskom odnosu 

ļovjeka s okolinom, tj. o njihovu suģivotu. Poļiva na ekoloġkom obrazovanju, odrģivom 

razvoju i mirovnom obrazovanju, a za cilj ima inspirirati uļenike, pobuditi interes i izazvati 

oduġevljenje sloģenoġĺu vizije svemira kako bi uļenici ģeljeli samostalno uļiti, istraģivati i 

zakljuļivati. Sve sudionice sloģile su se kako je ovo cilj i Prirode i druġtva. Doduġe, u ovom se 

nastavnom predmetu, u prvom i drugom obrazovnom razdoblju (ako izostavimo peti razred) ne 

spominje se svemir, no uļitelji u svome radu imaju dovoljno autonomije i slobode tako da, na 

znatiģelju i interes svojih uļenika, mogu i trebaju odgovoriti kada je rijeļ o ovoj temi. Ako 

uļenici istraģuju i uļe iz unutarnjih razloga i s visokom intrinziļnom motivacijom, to je 

vjerojatno zato ġto im je ta radnja vaģna. Ļak i ako zaborave ļinjenice, neĺe zaboraviti radost 

uļenja, a razvijene strategije obrade informacija ostat ĺe alat uļenja. Tu radost uļenja, 

omoguĺuju im specifiļni didaktiļki materijali. Lillard i sur. (2021) pretpostavili su i potvrdili 

kako tri Montessori znaļajke ï samoodreĽenje, aktivnosti i druġtvena stabilnost dovode do 

sreĺe, osjeĺaja smisla i samopouzdanja. Grazzini (2013) navodi kako je ideja o kozmiļkom 

 

 

 

 

Slika 28. Svemir, galaksija, Sunļev sustav, Zemlja, Europa, Hrvatska, ģupanija, opĺina, mjesto, 

dom 
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obrazovanju nastala na temelju kognitivnog, socijalnog i emocionalnog tumaļenja djeļjih 

potreba, a obrazovni kurikulum svakog djeteta rezultat je njegovih interesa potaknut 

prezentacijama i priļama uļitelja. Zakljuļila bih kako su nam svi navedeni primjeri pokazali 

kako je primarni cilj implementacije Montessori metode i njezina specifiļnog materijala za 

Kozmiļki odgoj u tradicionalnu nastavu potaknuti uļenike prema razumijevanju znanosti, 

uģivanju u otkrivanju, povezivanju i zakljuļivanju. Ovakav naļin uļenja nadilazi granice 

linearnog i sustavnog stjecanja znanja izoliranog od ġirokog kognitivnog konteksta. Proces je 

to koji se temelji na rukovanju s didaktiļkim materijalima, sustavnom promatranju, postavljanju 

pitanja, prikupljanju i analizi podataka te kontroliranim eksperimentima. Kada se ovoga 

pridrģavamo, nastava Prirode i druġtvo postaje priprema i prva stuba za cjeloģivotno 

obrazovanje. 
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Tablica 6. Moguĺnosti ostvarivanja ishoda Prirode i druġtva uz koriġtenje specifiļnog Montessori didaktiļkog materijala 

Priroda i druġtvo 

Koncept/metodoloġki pristup Ostvareni ishodi Koriġteni Montessori materijali 

Organiziranost svijeta oko nas 

 

 

PID OĠ A.1.2. Uļenik prepoznaje vaģnost 

organiziranosti vremena i prikazuje vremenski 

slijed dogaĽaja. 

Krug tjedna (Tjedan i dani u tjednu - 

Treġnja/Vrlo gladna gusjenica) 

Krug dana (doba dana i pozdravi u 

odreĽeno doba dana) 

Juļer-danas-sutra 

PID OĠ A.2.1. Uļenik usporeĽuje organiziranost 

u prirodi i objaġnjava vaģnost organiziranosti. 
Krug godiġnjih doba (dogaĽaji) 

PID OĠ A.2.2. Uļenik objaġnjava organiziranost 

vremena i prikazuje vremenski slijed dogaĽaja. 

Krug dana (Snalaģenje na uri)  

Krug godine 

Kalendar (Broj dana u mjesecu) 

PID OĠ A.2.3. Uļenik usporeĽuje organiziranost 

razliļitih zajednica i prostora dajuĺi primjere iz 

neposrednoga okruģja. 

Definicije (Promet/Prometna sredstva, 

razvojni ciklusi graha i kokoġi)) 

PID OĠ A.3.1. Uļenik zakljuļuje o 

organiziranosti prirode. 
Definicije (npr. vremenske pojave) 

PID OĠ A.3.2. Uļenik prikazuje vremenski slijed 

dogaĽaja i procjenjuje njihovu vaģnost. 
Lenta vremena 

PID OĠ A.4.1. Uļenik zakljuļuje o 

organiziranosti ljudskoga tijela i ģivotnih 

zajednica. 

Velika priļa o ļovjeku 

Ljudsko tijelo 

Definicije (organski sustavi; zubalo) 

Ģivotni ciklusi 
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PID OĠ A.4.3. Uļenik objaġnjava organiziranost 

Republike Hrvatske i njezina nacionalna obiljeģja. 

10 kocki (od svemira do kuĺe) 

Definicije 

 Promjene i odnosi 

PID OĠ B.1.1. Uļenik usporeĽuje promjene u 

prirodi i opisuje vaģnost brige za prirodu i osobno 

zdravlje. 

Krug godiġnjih doba - uvod 

Biljke i ģivotinje - knjiģica 

PID OĠ B.1.2. Uļenik se snalazi u vremenskim 

ciklusima, prikazuje promjene i odnose meĽu 

njima te objaġnjava povezanost vremenskih 

ciklusa s aktivnostima u ģivotu. 

Krug godiġnjih doba 

PID OĠ B.2.2. Uļenik zakljuļuje o promjenama u 

prirodi koje se dogaĽaju tijekom godiġnjih doba. 
Godiġnja doba 

Pojedinac i druġtvo te 

PID OĠ C.3.1. Uļenik raspravlja o ulozi, utjecaju i 

vaģnosti zaviļajnoga okruģja u razvoju identiteta 

te utjecaju pojedinca na oļuvanje baġtine. 
Kartice o ģupaniji 

PID OĠ C.4.1. Uļenik obrazlaģe ulogu, utjecaj i 

vaģnost povijesnoga nasljeĽa te prirodnih i 

druġtvenih razliļitosti domovine na razvoj 

nacionalnoga identiteta. 

Kartice o domovini 

Energija 

PID OĠ D.3.1. Uļenik opisuje razliļite primjere 

koriġtenja, prijenosa i pretvorbe energije na 

temelju vlastitih iskustava. 

Obnovljivi i neobnovljivi izvori 

energije ï Lekcija u tri stupnja 

PID OĠ D.4.1. Uļenik opisuje prijenos, pretvorbu 

i povezanost energije u ģivotnim ciklusima i 

ciklusima tvari u prirodi. 

Strujni krug i stvaranje knjiģice o 

istome 

Istraģivaļki pristup 
PID OĠ A.B.C.D. 1.1. Uļenik uz usmjeravanje 

opisuje i predstavlja rezultate promatranja prirode, 

Velike priļe ovisno o razredu 

Postanak svemira 
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prirodnih ili druġtvenih pojava u neposrednome 

okruģju i koristi se razliļitim izvorima 

informacija. 

PID OĠ A.B.C.D. 2.1. Uļenik uz usmjeravanje 

opisuje i predstavlja rezultate promatranja prirode, 

prirodnih ili druġtvenih pojava u neposrednome 

okruģju i koristi se razliļitim izvorima 

informacija. 

Velike priļe ovisno o razredu 

PID OĠ A.B.C.D.3.1. Uļenik uz usmjeravanje 

objaġnjava rezultate vlastitih istraģivanja prirode, 

prirodnih i/ili druġtvenih pojava i/ili razliļitih 

izvora informacija. 

Velike priļe ovisno o razredu 

Nastanak Zemlje - pokusi 

PID OĠ A.B.C.D.4.1.Uļenik uz usmjeravanje 

objaġnjava rezultate vlastitih istraģivanja prirode, 

prirodnih i/ili druġtvenih pojava i/ili razliļitih 

izvora informacija. 

Velike priļe ovisno o razredu 

Ljudsko tijelo 

Krvotok (Priļa o velikoj rijeci) 
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6.1.2. Hrvatski jezik 

Maria Montessori (2003) djeci je od najranije dobi nudila specifiļne didaktiļke materijale koji 

razvijaju govor i jeziļno izraģavanje. Oni su usklaĽeni s osjetilnim materijalom, prate stupanj 

osjetljivosti za jezik te nude sustavni uvod u samu bit jezika. U svim je materijalima moguĺe 

prepoznati naļela komunikacijske i estetske funkcionalnosti, naļelo teksta, naļelo 

cjelokupnosti komunikacijske jeziļne prakse, naļelo standardnoga jezika i zaviļajnosti, naļelo 

razlikovanja i povezivanja jeziļnih razina, naļelo stvaralaġtva u jeziku i putem jezika te opĺa 

naļela postupnosti, primjerenosti, zanimljivosti i unutarpredmetne povezanosti i 

uravnoteģenosti (Kurikulum nastavnog predmeta Hrvatski jezik, 2019). Lillard i Else-Quest 

(2006) nalaze kako dvanaestogodiġnjaci koji idu u Montessori ġkolu pokazuje razvijenije 

jeziļne vjeġtine piġuĺi kreativnije priļe, primjenjujuĺi sloģenije reļeniļne strukture,  koristeĺi 

konstruktivnije strategije pri rjeġavanju problemskih zadataka te pokazujuĺi veĺu socijalnu 

osjetljivost. Za pretpostaviti je da je razlog tome dosljedno koriġtenje specifiļnog didaktiļkog 

materijala koji je stvorio ļvrste temelje za izgradnju kognitivnih i metakognitivnih vjeġtina, 

znanja i razumijevanja te intelektualnih i praktiļnih vjeġtina. Sabliĺ (2014) uoļavaju kako loġi 

rezultati ļitalaļke pismenosti hrvatskih petnaestogodiġnjaka na PISA testiranju i ukazuju na 

nuģnost uvoĽenja promjena u pouļavanju jezika. Kao jedno od rjeġenja vide uvoĽenje 

Montessori metode u inicijalno obrazovanje buduĺih uļitelja. Na temelju dobivenih rezultata 

zakljuļuju kako buduĺi uļitelji imaju izrazito pozitivna miġljenja o didaktiļkim materijalima 

za jezik te su spremni koristiti ih u nastavi.  

Odgojno-obrazovni ciljevi uļenja i pouļavanja predstavljaju opĺa, najġire odreĽena oļekivanja 

o tome ġto ĺe uļenici znati i moĺi uļiniti kao rezultat uļenja i pouļavanja predmeta Hrvatski 

jezik. Kurikulum (2019) navodi kako je svrha uļenja i pouļavanja ovoga predmeta 

osposobljavanje uļenika za jasno, toļno i prikladno sporazumijevanje hrvatskim standardnim 

jezikom, usvajanje znanja o jeziku kao sustavu, slobodno izraģavanje misli, osjeĺaja i stavova 

te spoznavanje vlastitoga, narodnog i nacionalnog jeziļno-kulturnog identiteta. U istome se 

naglaġava kako je potrebno uvaģiti kognitivne i jeziļne faze razvoja uļenika te poticati cjelovito 

ostvarivanje njihovih potencijala pri ļemu je kljuļan doģivljaj radosti i uspjeha. Isto je moguĺe 

ostvariti kroz tri podruļja predmetnog kurikuluma (Hrvatski jezik i komunikacija, Knjiģevnost 

i stvaralaġtvo, Kultura i mediji) koriġtenjem razliļitih metoda, postupaka i didaktiļkih 

materijala (Tablica 7). U ovome leģi potencijal koriġtenja i Montessori specifiļnih didaktiļkih 

materijala. Ako usporedimo kurikulum za Hrvatski jezik tradicionalnih drģavnih ġkola i 

kurikulum Montessori ġkola moģemo zakljuļiti kako postoje sliļnosti. Oba zapoļinju 
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pripremnim razdobljem koje je obiljeģeno glasovnom analizom i sintezom, a nastavlja se 

usvajanjem slovopisa, ļitanjem, pisanjem te usvajanjem jeziļnih i knjiģevnih sadrģaja.  

Montessori jeziļni kurikulum podijeljen je u tri kljuļne faze: pripremnu fazu, simboliļku fazu 

i fazu ļitanja i pisanja (Lawrence, 2003). Svaka je faza pomno osmiġljena kako bi zadovoljila 

jedinstvene potrebe i sposobnosti djece na razliļitim razvojnim razinama. U daljnjem tekstu 

prikazat ĺu pregled dijela Montessori didaktiļkog materijala za nastavu jezika, ļiju smo 

implementaciju imali priliku vidjeti u online zajednici, koji prate ostvarivanje obrazovnih 

ishoda uvaģavajuĺi kognitivne i jeziļne faze razvoja uļenika kroz pripremnu, simboliļku i fazu 

ļitanja i pisanja.  

Pripremna faza obiljeģena je razvijanjem fonemske svijesti. U ovoj fazi djeca se upoznaju sa 

glasovima, a aktivnosti ukljuļuju sluġanje, razlikovanje i reprodukciju zvukova. Time se 

postavljaju temelji za uļinkovitu komunikaciju i kasnije vjeġtine ļitanja i pisanja. Osim razvoja 

govornoga aparata, nuģno je razviti i grafomotoriļke vjeġtine. Na poļetku prvoga razreda, prije 

nego su uļenici krenuli koristiti olovku, uļiteljica im je ponudila i druge moguĺnosti 

ostavljanja/pisanja nekakvoga traga njihovim glavnim oruĽem, a to je ruka, odnosno ġaka i 

prsti. Koristili su boju u koju su umoļili prst i zatim pisali. Druga prikazana aktivnost bila je 

pisanje ļistim prstom po pijesku (Slika 29.). Kada su uļenici pokazali zasiĺenost ovim 

vjeģbama ponuĽen im je drveni ġtapiĺ, kist ili slamka kako bi time pravili tragove/pisali po 

pijesku. Pri tome je uļiteljica uļenicima svojim primjerom pokazala pincetni hvat22 i 

usmjeravala ih na njega ukoliko ga nisu usvojili u potpunosti. Olovka je posljednja u nizu i sada 

bi svi veĺ trebali vladati njezinim pravilnim drģanjem.  

 

 

 

 

 

 
22 Pincetni je hvat visokorazvijeni oblik hvatanja koji ukljuļuje upotrebu palca i vrha kaģiprsta koji su jedan 
nasuprot drugome, dok ostale prste drģimo po strani. 

Slika 29. Pisanje po pijesku 
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ĂOvo je jednostavna aktivnost, a djeci je vrlo bliska i miġljenja sam kako bi trebala biti prisutna 

u svim uļionicama prvih razreda iz viġe razloga. Kroz nju razvijaju se grafomotoriļke vjeġtine, 

a usvajaju i potezi nuģni za pisanjeé Mnogo je lakġe kroz ovu aktivnost djeci pojasniti vaģnost 

pisanja Ăod goreñ nego kada imaju olovku u ruci i piġu u biljeģnicu.ñ (Kritiļka prijateljica 3, 

protokol promatranja) 

ĂKada koristite aktivnost pisanja po pijesku, treba izbjegavati koriġtenje hrane (pġeniļne ili 

kukuruzne krupice, braġna, riģe, soli i sl.) jer je ona poslije izvoĽenja vjeģbe neupotrebljiva. 

Vjerujem da se svi pridrģavaju toga, no nikako i nikada ne smijemo zaboraviti i zanemariti 

odgojnu komponentu svake vjeģbe pa tako i ove. Uz to, ovdje nam je, osim ostvarivanja ishoda 

vezanih za grafomotoriku i poznavanje slova, naglaġeno i ostvarivanje meĽupredmetnih 

oļekivanjaé Meni se nekako najbolje pokazao pijesak za ribice, odnosno akvarij.ñ (Uļiteljica 

1, istraģivaļki dnevnik) 

Prema Sabliĺ i sur. (2022) za oļekivati je kako uļenik polaskom u ġkolu zna ispravno koristiti 

ġkare ili zavezati vezice, no svjedoci smo kako su to, za sve viġe djece, iznimno sloģene radnje. 

Ovo je izravno povezano s loġijim grafomotoriļkim sposobnosti. Spanaki i sur. (2014) 

potvrĽuju kako programi fine motoriļke intervencije jaļaju perceptivno-motoriļki razvoj i 

poboljġavaju grafomotoriku i vjeġtine pisanja, a kasnije i ļitanja, kod djece predġkolskog i 

ġkolskog uzrasta. Imali smo priliku vidjeti aktivnosti rezanja (Slika 30.) i vezanja vezica koje 

su povezale odgojne i obrazovne predmete.  

 

 

 

 

 

 

 

ĂGotovo 40 godina sam u ġkolskom sustavu i nikada do sada nismo imali toliko djece koja 

polaskom u ġkolu nisu ovladali drģanjem olovke ili koriġtenjem ġkaraé Miġljenja sam kako su 

Slika 30. Rezanje prema predloġcima 
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aktivnosti popust ovih nuģne jer su preduvjet za kasnija akademska postignuĺa. Nekome tko 

nije u sustavu ļinit ĺe se banalne, a ovo ġto sam rekla moģda smijeġno, no ukoliko ne budemo 

inzistirali na tome, naġi uļenici sve ĺe teģe usvajati ļitanje i pisanjeéñ (Kritiļka prijateljica 4, 

protokol promatranja) 

ĂOve aktivnosti ļesto koristim u radu s uļenicima koji imaju odreĽene poteġkoĺe, ali svakako 

prepoznajem njihovu vrijednost i u radu s djecom redovnog razvojaéñ (Kritiļka prijateljica 2, 

protokol promatranja) 

Prvi korak u poļetnome pisanju su grafomotoriļke vjeģbe. One moraju biti smislene i voditi 

uļenika do odreĽenog cilja. Osim toga, dobro ih je provoditi koristeĺi razliļite didaktiļke 

materijale. Sve sudionice imale su priliku vidjeti implementaciju Metalnih okvira i umetaka 

razliļitih oblika  u nastavu. Materijal je ovo koji se moģe koristiti i u drugim predmetima, no 

primarno je namijenjen razvoju grafomotorike i ovladavanju mehanizmom pisanja. Kod ovoga, 

kao i kod svih drugih Montessori jeziļnih materijala nije odvojena komunikacija od radnje, 

odnosno uļenik izvodeĺi vjeģbu govori, opisuje i verbalizira ono ġto uļi. Vaģnost navedenoga 

prepoznata je i u Kurikulumu za Hrvatski jezik pa su jezik i komunikacija postali nerazdvojni i 

ļine predmetno podruļje Hrvatski jezik i komunikacija. Jedan od najprepoznatljivijih 

Montessori materijala su Slova od brusnoga papira (Slika 31.). Prikazane su nam aktivnosti u 

kojima je ovaj materijal koriġten za sluġanje, gledanje i opipom/dodirom meĽusobno 

povezivanje glasa i znaka, ali i  kod pripreme uļenika za pisanje, ļitanje i izgradnju rijeļi.  

 

 

 

 

 

 

 

 
Slika 31. Slova od brusnoga papira 
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Simboliļka faza obuhvaĺa materijale koji prikazuju simbole, odnosno slova. Da bi mogao 

izgraditi rijeļ, uļenik mora ovladati glasovnom analizom i sintezom, a u tome mu moģe pomoĺi 

Pokretna abeceda. Pomoĺu nje uļenici su kroz jeziļne igre ovladavali glasovima i slovima, 

prvo u jednosloģnim pa u dvosloģnim, a zatim i viġesloģnim rijeļima. Ova je aktivnost osnova, 

a iz nje se mogu razviti brojne druge (napiġi najduģu i najkraĺu rijeļ, napiġi rijeļi koje se rimuju, 

nacrtaj sve ġto si napisao i sl.). U obje navedene aktivnosti uļenici odmah uviĽaju razliku 

izmeĽu otvornika i zatvornika prema boji. Taj kod boja zastupljen je i u karticama za 

samoprovjeru. U ovoj skupini materijala imali smo priliku vidjeti jedan materijal koji je 

uļiteljica 1 osmislila i samostalno izradila vodeĺi se zakonitostima Montessori materijala. 

Kartice su to s napisanim rijeļima ili fotografijama na kojima uļenik oznaļava ili izdvaja gdje 

ļuje neki glas. Ova aktivnost moģe se provesti kao vrednovanje za uļenje, vrednovanje kao 

uļenje, ali i vrednovanje nauļenoga kroz djeci zanimljiv materijal. Osim navedenoga, kao 

usustavljivanje znanja o abecedi (Slika 32.), prikazana je vjeģba u kojoj su uļenici trebali spojiti 

odreĽeni predmet s njegovim poļetnim slovom, slikovnim prikazom i napisanom rijeļju.  

 ĂéSigurna sam kako bih u uļionici mogla pronaĺi predmete za svako slovo abecede, ali 

nikada mi prije nije palo na pamet pripremiti takav materijal. Sada kada vidim koliko je 

svrhovit, mogu reĺi da mi je ģao ġto se prije nisam zainteresirala za Montessori metodu...ñ 

(Kritiļka prijateljica 4, istraģivaļki dnevnik) 

Slika 32. Abeceda 
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ĂZanimljivo je promatrati s koliko pozornosti i strpljenja djeļak koristi materijal. Kada doĽe 

do nedoumice ide li sat pod S ili je ura pa ide pod U, lijepo se dosjeti i promotri ima li neki 

drugi predmet s tim slovima kako bi mogao rijeġiti nedoumicué  Moģda bih predloģila da se 

pokuġa u materijalu izbjeĺi stvaranje takvih situacija ako je moguĺe kako ne bi zbunjivale 

uļenike koji ĺe po prvi puta koristiti materijal.ñ (Kritiļka prijateljica 3, protokol promatranja) 

ĂPrikazana aktivnost omoguĺila je uļenicima procjenu vlastitoga znanja, ali i razumijevanja 

te uvid u napredaké Zbog toga je jasno vidljiva svrhovitost ovoga materijala u ostvarivanju 

nekoliko ishoda vezanih za usvajanje abecede.ñ (Uļiteljica 3, protokol promatranja) 

Faza ļitanja i pisanja ujedinjuje prouļavanje rijeļi, gramatiku i analizu reļenica te kreativno 

pisanje. Fokus se ovdje stavlja na svladavanje vjeġtina ļitanja i pisanja, razumijevanje strukture 

i komponenti reļenica ġto produbljuje razumijevanje i vjeġtine pisanja. U Montessori ġkolama 

vrlo rano se krene s prvim ļitanjem kroz Igru ļitanja s malim predmetima. Mogli bismo to 

povezati s globalnim ļitanjem u tradicionalnim ġkolama, no tada bismo samo djelomiļno bili u 

pravu jer smo izostavili radnju rukama koja je neizostavni dio. Kroz ovu aktivnosti dijete shvaĺa 

da napisana rijeļ znaļi neġto odreĽeno, a to smo vidjeli i kroz snimljene aktivnosti. Sliļne 

elemente ima i aktivnost Fonogrami (Slika 33.) koja je provedena u uļenju ļitanja sloģenih 

slova (dģ, lj, nj).  

 

 

 

 

 

 

 

 

 Slika 33. Fonogrami 
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ĂOvo je jedna od aktivnosti koju bih, barem sada gledajuĺi tako mislim, najmanje koristila. 

Najprije bih ju koristila na dopunskoj nastavi Hrvatskog jezika ili ļak moģda i na dodatnojé 

Njome se ostvaruju ishodi, to je neosporno, ali od svih do sada prikazanih, najmanje mi se 

svidjela.ñ (Kritiļka prijateljica 7, protokol promatranja) 

ĂNa zanimljiv naļin uvodi se slovo LJ. Vjeģba je zanimljiva, ishodi se mogu ostvariti, uļenicima 

nije teġka, no ļini mi se kao najteģi dio pronaĺi devet predmeta koji u sebi sadrģe to slovo.ñ 

(Kritiļka prijateljica 1, protokol promatranja) 

Uļenici ļesto pokazuju otpor prema gramatici jer im je apstraktna, no ukoliko joj pridruģimo 

zanimljivu aktivnost mnogo ju lakġe prihvaĺaju. U drugom razredu  pri upoznavanju imenice 

kao vrste rijeļi, ispriļana im je Priļa o zemlji vrsta rijeļi  kako bi stekli dojam o njihovoj 

meĽusobnoj povezanosti. Do kraja ļetvrtoga razreda uļenici upoznaju pridjeve i glagole. Veĺ 

nekoliko puta navedena je vaģnost konkretizacije, a ovdje je ona u obliku simbola koji se veģu 

za odreĽenu vrstu rijeļi (crveni krug=glagol, plavi trokut=pridjev, crni trokut=imenica). 

Uļenici su  koristili simbole, odnosno pri analizi reļenice stavljali ih iznad rijeļi skroz dok ne 

bude spremno za apstrakciju. Pomoĺu ovoga materijala uļili su funkciju imenica, uoļavali 

sluģbu pridjeva i njegovo mjesto uz imenicu te sluģbu glagola. Ostali jeziļni sadrģaji (skupovi 

ije/je/e/i; izgovor i pisanje glasova, vrste rijeļi opisni i posvojni pridjevi; vrste reļenica i sl.) 

takoĽer se usvajaju i uvjeģbavaju kroz razliļite didaktiļke materijale koje izraĽuje uļitelj prema 

potrebama svoga razreda.   

ĂPriļa o zemlji vrsta rijeļi mi je predivna! Fascinirana sam kako na bajkovit, a opet tako 

stvaran naļin moģemo uļenicima objasniti vrste rijeļi i kako su one zapravo povezane. Ovo je 

onaj materijal za koji znaġ da ĺeġ ga sigurno primjenjivati u radu. Uskoro ĺu ti se javiti da mi 

ponoviġ priļu kako bih ju bolje mogla priļati i jaéñ (Kritiļka prijateljica 6, istraģivaļki 

dnevnik)  

ĂOvo je najbolji naļin za shvatiti vrste rijeļi! Sigurna sam kako ĺe uļenici ovu priļu pamtiti 

zauvijek jer na tako jednostavan naļin pokazuje kako je sve povezano. Malo je reĺi da sam 

oduġevljena jer prvi put ļujem ovu priļu i vidim ovakvu primjenuéñ (Kritiļka prijateljica 1, 

istraģivaļki dnevnik)  

Sabliĺ i sur. (2022) navode kako Montessori kurikulum za jezik svjedoļi o moĺi poġtivanja i 

njegovanja djetetove prirodne ģelje za uļenjem. Sve navedene i opisane Montessori jeziļne 

aktivnosti ujedinjuju navedeno. Ujedno, moģemo ih smjestiti u domenu, odnosno predmetno 
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podruļje Hrvatski jezik i komunikacija. U bogatom repozitoriju Montessori materijala 

zastupljene su i druge dvije domene (Knjiģevnost i stvaralaġtvo te Kultura i mediji), no znatno 

manje. Razlog tome vjerojatno leģi u ļinjenici da je Maria Montessori stvarala svoj materijal 

radeĺi s djecom koju je prvenstveno trebala nauļiti pisati i ļitati. Ovdje ne smijemo zaboraviti 

da se sav Montessori didaktiļki materijal povezuje i isprepliĺe pa tako npr. vjeģbe i materijali 

za kozmiļki odgoj mogu posluģiti kao izvrsna moguĺnost za djeļje pisano stvaralaġtvo. Stvarale 

smo didaktiļki materijal (ġtivo kroz slike, pjesma kroz predmete, kratke priļe/basne na 

karticama (Slika 34.), lektira kroz vjeģbu tiġine i sl.) poġtujuĺi didaktiļka naļela Montessori 

metode (naļelo lekcije u tri stupnja, naļelo ponavljanja, jednostavnosti i stupnjevanja, naļelo 

estetike, naļelo moguĺnosti kontrole pogreġke, naļelo reda i njege okoline, naļelo slobode 

kretanja, naļelo slobodnog rada, naļelo uļenja koje je prilagoĽeno vlastitom ritmu, naļelo 

dozirane pomoĺi i sl.).  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

ĂKolegica nam je pokazala kako se uz malo truda, ali  i znanja o Montessori metodi, moģe 

napraviti prekrasna interpretacija knjiģevnog djela... Kroz ovakve vjeģbe na kraju se ostvare 

brojni ishodi, a ne samo oni planirani.ñ (Kritiļka prijateljica 1, protokol promatranja) 

ĂKada vidim kako ovi uļenici mirno, paģljivo i strpljivo ļekaju svoj red i sluġaju jedni druge, 

zapitam se bi li to bilo moguĺe ostvariti u mome razredu i grijeġim li ja gdje. U ovim je 

Slika 34. Knjiģevno djelo kroz kartice i predmete (vjeģba tiġine) 
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uļionicama moguĺe ostvariti ishode, uļiti, sluġati i sudjelovati, a uz sve to uģivati. Posluġat ĺu 

savjete kolegica i krenuti s vjeģbama tiġine kroz koje ĺemo ļitati prvo kraĺe slikovnice i nadam 

se da ĺemo i da ĺu uspjeti doĺi do ovoga.ñ (Kritiļka prijateljica 7, protokol promatranja) 

ĂNajviġe mi se viĽa kada uļiteljica ļite priļe jer ne moram ja, a i zato ġto uvijek pripremi neke 

stvari koje nam doļaraju priļu pa imamo osjeĺaj kao da smo i mi u priļi.ñ (Uļenica, 2. razred) 

Moģemo zakljuļiti kako su nam svi navedeni primjeri pokazali kako je primarni cilj 

implementacije Montessori metode i njezina specifiļnog materijala za jezik u tradicionalnu 

nastavu pripremiti uļenike za uļenje jezika, razvijati grafomotoriļke vjeġtine, nauļiti ih pisati 

i ļitati te razumjeti i svrhovito primjenjivati gramatiļke strukture. Prikazani didaktiļki 

materijali zadovoljavaju jedinstvene potrebe i sposobnosti djece na razliļitim razvojnim 

razinama, a uļenike vode prema razumijevanju, otkrivanju, povezivanju, zakljuļivanju i 

primjeni nauļenoga. Ovakav naļin uļenja ostvaruje korelaciju sa sadrģajima drugih nastavnih 

predmeta uz konceptualno razumijevanje pri ļemu uļenici povezuju nove i postojeĺe pojmove 

organiziranjem ļinjenica i informacija na nove naļine. 
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Tablica 7.  Moguĺnosti ostvarivanja ishoda Hrvatskog jezika uz koriġtenje specifiļnog Montessori didaktiļkog materijala 

Hrvatski jezik  

Predmetno podruļje Ostvareni ishodi Koriġteni Montessori materijali  

Hrvatski jezik i komunikacija   

OĠ HJ A.1.3. Uļenik ļita tekstove primjerene 

poļetnomu opismenjavanju i jeziļnome razvoju. 

Prvo ļitanje: Igra ļitanja s malim 

predmetima 

Fonogrami 

Nalozi  

Kartice ĂGdje je slovo?ñ 

OĠ HJ A.1.4. Uļenik piġe ġkolskim formalnim 

pismom slova, rijeļi i kratke reļenice u skladu s 

jeziļnim razvojem. 

Pisanje po pijesku ï pincetni hvat 

Ploļe s crtama, kvadratiĺima ili 

prazne 

Rezanje, vezanje vezica, nizanje 

Metalni okviri i umetci razliļitih 

oblika 

Slova od brusnog papira 

Pokretna abeceda 

Slova od ġpatula ili drvenih elemenata 

OĠ HJ A.1.7. Uļenik prepoznaje glasovnu 

strukturu rijeļi te glasovno analizira i sintetizira 

rijeļi primjereno poļetnomu opismenjavanju. 

Kartice za samoprovjeru gdje se ļuje 

koji glas 

Mali predmeti 

Prvo ļitanje: Igra ļitanja s malim 

predmetima 

Fonogrami 

Nalozi  

Kartice ĂGdje je slovo?ñ 
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Abeceda od sitnih predmeta 

OĠ HJ A.3.5. Uļenik oblikuje tekst sluģeĺi se 

imenicama, glagolima i pridjevima, 

uvaģavajuĺi gramatiļka i pravopisna pravila. 

OĠ HJ A.4.5. Uļenik oblikuje tekst primjenjujuĺi 

znanja o imenicama, glagolima i pridjevima 

uvaģavajuĺi gramatiļka i pravopisna pravila. 

UvoĽenje u funkciju vrsta rijeļi  

Priļa o zemlji vrsta rijeļi 

Pojedinaļne lekcije (Imenice, Glagoli, 

Pridjevi) 

Povezivanje imenica+glagol ili 

pridjev+imenica 

Analiza reļenice 

Igra s kvaļicama (ļ ili ĺ, ije ili je i sl.) 

 Knjiģevnost i stvaralaġtvo  

OĠ HJ B.1.1. Uļenik izraģava svoja zapaģanja, 

misli i osjeĺaje nakon sluġanja/ļitanja knjiģevnoga 

teksta i povezuje ih s vlastitim iskustvom. 

OĠ HJ B.2.1. Uļenik izraģava svoja zapaģanja, 

misli i osjeĺaje nakon sluġanja/ļitanja knjiģevnoga 

teksta i povezuje ih s vlastitim iskustvom. 

Knjiģice s kratkim tekstovima (bajke) 

Basne na karticama 

Pjesma kroz predmete 

Ġtivo kroz slike 

OĠ HJ B.1.2. Uļenik sluġa/ļita knjiģevni tekst, 

izraģava o ļemu tekst govori i prepoznaje 

knjiģevne tekstove prema obliku u skladu s 

jeziļnim razvojem i dobi. 

OĠ HJ B.2.2. Uļenik sluġa/ļita knjiģevni tekst i 

razlikuje knjiģevne tekstove prema obliku i 

sadrģaju. 

Knjiģice s kratkim tekstovima (bajke) 

Basne na karticama 

Pjesma kroz predmete 

Ġtivo kroz slike 

OĠ HJ B.1.4. Uļenik se stvaralaļki izraģava 

prema vlastitome interesu potaknut razliļitim 

iskustvima i doģivljajima knjiģevnoga teksta. 

Knjiģice s kratkim tekstovima (bajke) 

Basne na karticama 

Pjesma kroz predmete 
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OĠ HJ B.2.4. Uļenik se stvaralaļki izraģava 

prema vlastitome interesu potaknut razliļitim 

iskustvima i doģivljajima knjiģevnoga teksta. 

Ġtivo kroz slike 

OĠ HJ B.3.2. Uļenik ļita knjiģevni tekst i uoļava 

pojedinosti knjiģevnoga jezika. 

OĠ HJ B.4.1. Uļenik izraģava doģivljaj 

knjiģevnoga teksta u skladu s vlastitim 

ļitateljskim iskustvom. 

Lektira kroz vjeģbu tiġine (npr. 

Dnevnik dobrih anĽela, S. Polak) 

Kultura i mediji  

 

OĠ HJ C.1.1. Uļenik sluġa/ļita tekst u skladu s 

poļetnim opismenjavanjem i pronalazi podatke u 

tekstu. 

OĠ HJ C.2.1. Uļenik sluġa/ļita medijski tekst 

oblikovan u skladu s poļetnim opismenjavanjem i 

izdvaja vaģne podatke. 

OĠ HJ C.3.1. Uļenik pronalazi podatke koristeĺi 

se razliļitim izvorima primjerenima dobi uļenika. 

OĠ HJ A.2.3. Uļenik ļita kratke tekstove tematski 

prikladne uļeniļkomu iskustvu, jeziļnomu 

razvoju i interesima. 

OĠ HJ A.3.3. Uļenik ļita tekst i pronalazi vaģne 

podatke u tekstu. 

Definicije (npr. PID - drvo, list, cvijet, 

prometna sredstva, klijanje graha; M 

ï geometrijski likovi) 
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6.1.3. Matematika 

Basargekar i Lillard (2021) navode kako Montessori metoda, odnosno onaj dio koji se odnosi 

na matematiku, ukljuļuje velik broj manipulativnih materijala koji imaju teorijsku i empirijsku 

potporu. Ti se materijali koriste u aktivnostima koje ukljuļuju ponavljane pokrete kao bi se 

zabiljeģila duljina, oblik ili neka druga matematiļka svojstva. Autori nadalje pojaġnjavaju kako 

materijali za matematiku ukljuļuju izolaciju kvaliteta poput oblika i/ili boja, s oļekivanjem da 

ĺe izoliranost i dosljednost ovih kvaliteta pomoĺi u uļenju apstraktnih pojmova. Upravo ovakve 

matematiļke manipulacije, koje su vizualno upeļatljiva znaļajka Montessori metode, 

prepoznaju kao inovaciju Marije Montessori. Laski i sur. (2015) prouļavajuĺi didaktiļke 

materijale za matematiku (koje nazivaju i manipulativi), identificiraju ļetiri opĺa naļela za 

koriġtenje istoga u obrazovnome procesu:  

o koriġtenje materijala treba biti dosljedno tijekom duģeg vremenskog razdoblja, 

o trebalo bi poļeti s vrlo transparentnim i konkretnim prikazima te zatim prijeĺi na 

apstraktnije prikaze tijekom vremena,  

o izbjegavati materijal koji nalikuje svakodnevnim predmetima ili odvlaļi paģnju 

nevaģnim znaļajkama,  

o eksplicitno objasniti odnos izmeĽu materijala i matematiļkog koncepta.  

Isti autori, navode kako provedeno istraģivanje sugerira kako ĺe, kada se slijede ova naļela pri 

koriġtenju i manipulaciji materijalima, doĺi do veĺeg uļinka i kvalitetnije nastave matematike 

od nastave koja isto ne ukljuļuje. Lillard (2012) te Lillard i Else Quest (2006) utvrĽuju kako 

Montessori metoda u nastavi matematike zaista koristi manipulative na naļin u skladu s 

navedenim naļelima. S ovime, isti autori, povezuju i rezultate koji ukazuju kako djeca koja 

pohaĽaju Montessori programi u ranom djetinjstvu pokazuju visoku razinu postignuĺa u 

matematici. Objaġnjavaju kako su za to zasluģne jednostavne izmjene u uputama na temelju 

ovdje predstavljenih naļela, a kako ta naļela poveĺavaju uļinkovitu upotrebu manipulativa u 

nastavi matematike ujedno jaļajuĺi djeļje rjeġavanje problema, kritiļko miġljenje, ali i 

poboljġavaju ostvarivanje ishoda uļenja matematike. 

Dohrman i sur. (2007) pronalaze kako uļenici koji su pohaĽali Montessori osnovne ġkole, pri 

prelasku u tradicionalne ġkole, pokazuju jednake ili bolje rezultate od uļenika koji cijelo 

vrijeme pohaĽaju tradicionalne ġkole. Njihova studija podupire hipotezu da Montessori 
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obrazovanje ima dugoroļno pozitivan utjecaj na postignuĺa uļenika s naglaskom na STEM23 

podruļje. Dodatno, pruģa snaģne dokaze da uļenici mogu uspjeġno prijeĺi iz Montessori 

programa u tradicionalne ġkole.  Odgovor je to kritiļarima koji iskazuju zabrinutost za uspjeh 

uļenika kada prestanu koristiti specifiļne didaktiļke materijale i kada ne budu u pripremljenoj 

okolini. Ovi nalazi ohrabruju uļitelje u koriġtenju specifiļnoga didaktiļkoga materijala koji su, 

iako su povrġinski manje zanimljivi ili privlaļni od ġiroko koriġtenih manipulativnih materijala, 

dizajnirani na naļine koji ĺe vjerojatnije usmjeriti djeļju pozornost na atribute koji predstavljaju 

matematiļki koncept te tako pospjeġiti uļenje i ostvarivanje ishoda. 

Tijekom obrazovanja, veĺina uļenika matematiku doģivljava kao teġku, zahtjevnu i ļesto 

nepotrebnu. Djelomiļno je to posljedica tradicionalnog pristupa pouļavanju ovoga predmeta 

koji se temelji na primjeni strogo utvrĽenih pravila, od kojih ne smijemo odstupati jer neĺemo 

dobiti toļan rezultat, uļenju napamet i reprodukciji ļinjenica gdje nema mjesta otkrivanju, 

istraģivanju i spontanosti (Sabliĺ i sur., 2022). Takvo miġljenje potrebno je mijenjati, a autorice 

navode kako je to moguĺe postiĺi koriġtenjem didaktiļkog materijala koji je specifiļan i 

dopuġta, ali i ispravlja, pogreġke te svakoga uvijek dovodi do cilja. U Kurikulumu nastavnog 

predmeta Matematika (MZO, 2019) navodi se kako se uļenje i pouļavanje ovoga predmeta 

ostvaruje povezivanjem procesa i domena, a ta se dvodimenzionalnost oļituje u ishodima i 

doprinosi stjecanju matematiļkih kompetencija. Procesi su organizirani u pet skupina: 

prikazivanje i komunikacija, povezivanje, logiļko miġljenje, argumentiranje i zakljuļivanje, 

rjeġavanje problema i matematiļko modeliranje te primjena tehnologije. Sve ih, u veĺoj ili 

manjoj mjeri, moģemo povezati sa znaļajkama Montessori didaktiļkog materijala. Dio 

materijala, odnosno kako ga pravilno koristiti i implementirati u nastavu Matematike, prikazan 

je u online zajednici uļenja, a tabliļno je prikazan u daljnjem radu (Tablica 8).  

Na poļetku prvoga razreda, u domeni Oblik i prostor, uļeĺi geometrijska tijela i likove te vrste 

crta pruģa se izvrsna moguĺnost koriġtenja Tajanstvene (stereognostiļke24) vreĺice (Slika 35.) i 

Drvenih okvira s geometrijskim likovima. Materijali su ovo pomoĺu kojih uļenik imenuje i 

opisuje tijela i likove, ali  i prepoznaje primjere u svojoj okolini. Na primjeru vjeģbe tiġine Priļa 

 
23 STEM je akronim koji na engleskom jeziku oznaļava ļetiri obrazovna podruļja ï Science (znanost), Technology 

(tehnologija), Engeneering (inģenjerstvo) i Mathematics (matematika). Ukoliko u ovaj akronim dodamo slovo A 

za Arts (umjetnost) dobivamo akronim STEAM. 
24 Stereognozija je sposobnost prepoznavanja nekog predmeta, osobito njegova trodimenzijskog oblika samim 

opipom (bez gledanja). Osniva se na kombinaciji epakritiļnog i dubokog senzibiliteta ļime se ostvaruje 

kompleksni osjet ġto sadrģi informaciju o povrġini (glatka, hrapava), temperaturi i veliļini predmeta. Za osjet 

stereognozije odgovorno je postcentralno podruļje tjemenog reģnja (asocijativno podruļje) (Medicinski leksikon, 

1992). 
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o crti te njoj pripadajuĺe aktivnosti sudionice su imale priliku vidjeti kako uļenici mogu nauļili 

razlikovati i crtati vrste crta, ali ih i prepoznati na geometrijskim tijelima i likovima kroz aktivno 

sudjelovanje u priļanju priļe. U nastavi Hrvatskoga jezika to je vrijeme pripremnog razdoblja 

u kojemu se uļenik priprema na pisanje. Ova se dva podruļja izvrsno nadopunjavaju u 

vjeģbama s Metalnim okvirima i umetcima razliļitih oblika kojima je primarni cilj pripremiti 

uļenika za pisanje, ali i prepoznavanje te stvaranje geometrijskog uzorka.  Implementirajuĺi 

Montessori metodu u ovu domenu pozitivnim se pokazala moguĺnost integracije sadrģaja  

nastavnih predmeta ġto je u skladu s konstruktivistiļkim pristupom uļenju.  

 

 

 

 

 

 

 

ĂTajanstvenu vreĺicu koristim u svome radu, no na neġto jednostavniji naļin, odnosno uļenici 

samo izvuku neko geometrijsko tijelo i imenuju ga. Poļet ĺu primjenjivati i kartice uz vreĺicu 

kao kolegica  jer mi se to ļini dobro, a i uļenicima ĺe biti zanimljivije povezati konkretno tijelo 

s njegovom fotografijom.ñ (Kritiļka prijateljica 7, protokol promatranja) 

ĂPreporuļila bih kolegici da uz ovu osnovnu vjeģbu koju je prikazala, ponudi uļenicima i 

dodatnu u kojoj ĺe koristiti joġ kartica, odnosno neġto kao definicije ili lekciju u tri stupnja kako 

bi uļenicima kojima je ovo moģda jednostavno ponudila veĺi izazovéñ (Uļiteljica 1, 

istraģivaļki dnevnik) 

U domeni Brojevi uļiteljice su uļenicima ponudile neoblikovani didaktiļki materijal 

(kamenļiĺi, klikeri, zrna kukuruza, ġtapiĺi i sl.) pomoĺu kojega su povezivali koliļinu i broj te 

brojali do 20.  Ovdje je vaģno naglasiti iskustveno poimanje koliļine razdijeljene na jediniļne 

vrijednosti. Osim neoblikovanoga, koriġten je i oblikovani original Montessori didaktiļki 

materijal ïï Vretena (Slika 36.), Brojke i ģetoni (Slika 37.) te Brojke od brusnoga papira (Slika 

Slika 35. Stereognostiļka vreĺica 
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38.). Zadatak je ovih materijala lakġe upoznavanje simbola brojeva od 0-9, spajanje naziva i 

simbola broja koji su priprema za stvaranje pojma parnog i neparnog broja.  

 

 

 

ĂMaterijal vretena mi se ļini jako konkretan, a nakon rukovanja s njime moģemo biti naļisto 

je li uļenik ostvario ishod povezivanja koliļine i brojaé Jedino ġto nisam sigurna kako bih ga 

primijenila u svome razredu jer je velik broj uļenika izrazito nestrpljiv i pretpostavljam da bi 

ometali onog uļenika koji bi koristio materijal. Bez obzira na to, pokuġat ĺu izraditi materijal 

po uzoru na ovaj. Sada mi na um prvo padaju olovke koje bi mogli prebrojavatiéñ (Kritiļka 

prijateljica 8, intervju 2) 

Slika 36. Vretena Slika 37. Brojke i ģetoni 

Slika 38. Brojke od brusnog papira 
























































































































































































































































































