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SAZETAK

Danas jedna od najzastupljenijih alternativnih pedagoskih koncepcija, metoda Marije
Montessori, zahvaljujué¢i znanstvenom promatranju ljudskoga bi¢a, ima filozofska, medicinska,
psiholoSka 1 pedagoska utemeljenja koja poStuje u radu s djecom. Brojna znanstvena
istrazivanja prikazana u ovome radu donose zakljucke o pozitivnim u€incima i rezultatima rada
u Skolama koje primjenjuju Montessori metodu, no nije dovoljno istrazeno na koji bi se nac¢in
ova metoda mogla implementirati u tradicionalnu nastavu te koje promjene njena
implementacija unosi u tradicionalni odgojno-obrazovni sustav. Cilj je istrazivanja unaprijediti
tradicionalni odgojno-obrazovni sustav razredne nastave implementacijom elemenata
Montessori metode i stvaranjem online zajednice u¢enja Montessori ucitelja. U teorijskome je
dijelu opisan utjecaj feminizma na razvoj Montessori metode kao i neuroznanstvena podloga
iste. Dan je prikaz sli¢nosti i razlika izmedu teorije konstruktivizma i Montessori metode koja
pociva na holistickom kurikulumu. Isti moze posluziti za daljnji razvoj njezinih ideja u
kontekstu kognitivnog razvojnog konstruktivizma. Prikazana su didakticko-metodicka obiljezja
Montessori metode kroz univerzalna obiljezja djetinjstva te obiljezja Montessori nastave kroz
ulogu ucitelja, pripremljene okoline i didaktickog materijala. Napravljena je usporedba
Nacionalnog okvirnog kurikuluma i Montessori kurikuluma iz ¢ega se donose zakljucci o
mogucnostima promicanja pluralizma u drZzavnim Skolama uvodenjem Montessori metode.
Empirijski dio rada prikazuje rezultate istraZivanja dobivene formiranjem Cetiri teme:
Ostvarivanje odgojno-obrazovnih ishoda (koristenjem Montessori metode), Uloga specificnog
didaktickog materijala, Razredno ozracje i Online zajednica Montessori ucitelja. Rezultati
pokazuju kako je online zajednica ucenja Montessori ucitelja, koja je ukljucivala i kriticke
prijateljice, utjecala na ucenje 1 usvajanje novih znanja koja su povezana s njihovom odgojno-
obrazovnom praksom. Omogucila je razvoj sigurnosti u primjeni i implementaciji Montessori
metode u tradicionalni odgojno-obrazovni sustav. Iz toga je proizasSlo jaCanje veza izmedu
koriStenja elemenata Montessori metode i ostvarivanja odgojno-obrazovnih ishoda njihovih
uéenika. Istrazivanje je pokazalo kako je moguce implementirati elemente (u radu su
prepoznata 1 izdvojena Cetiri elementa: razvojna razdoblja, pripremljena okolina, uloga
specificnog didaktickog materijal te uloga ucitelja) Montessori metode u svim obrazovnim i
odgojnim predmetima, a kako isto omogucéuje ostvarivanje odgojno-obrazovnih ishoda i
oc¢ekivanja medupredmetnih tema. ProSirivanje vlastitih/razrednih zbirki specifinog
didaktickog Montessori materijala, osnazivanje pedagoskih, metodickih 1 didakti¢kih

kompetencija, pruzanje stru¢ne i emocionalne podrske te promicanje i osnazivanje refleksivnog
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razmiSljanja prepoznate su prednosti sudjelovanja u online zajednici u¢enja Montessori ucitelja.
Postojanje potrebe za daljnjim stru¢nim usavrSavanjem i umrezavanjem Montessori ucitelja
istaknulo se kao jedan od zakljucaka online zajednice u¢enja Montessori ucitelja. Navedeno se
javlja 1 kao prepoznata potreba radi pruzanja stru¢ne pomoci, razmjenjivanja primjera dobre
prakse, didaktickih materijala i ideja, jacanja primjene Montessori metode u tradicionalnim,
drzavnim Skolama te promoviranja rekognicije njezinih vrijednosti. Rad doprinosi
produbljivanju znanstvenih spoznaja u podrucju alternativnog pedagoskog pristupa, odnosno
primjeni Montessori metode u tradicionalnom odgojno-obrazovnom sustavu razredne nastave.
Ovo ¢ini vazan iskorak u §iroj primjeni ove metode, prepoznavanju njezine vrijednosti i samim

time postizanju opée dobrobiti za one kojima je prvenstveno namijenjena, a to su ucenici.

Kljuc¢ne rijeci: Montessori didakticki materijal, Montessori metoda, online zajednica ucenja,

promjene, tradicionalni odgojno-obrazovni sustav



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 one’s 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 dru$tva i znanosti te globalizacija kao svjetski proces postavljaju nove zahtjeve pred
odgoj i obrazovanje te izobrazbu uciteljal. Prije viSe od stotinu godina Maria Montessori
prepoznala je potrebu reforme odgojno-obrazovnog sustava te postupno razvijala metodu?
temeljenu na promatranju i individualnom pristupu. Danas ju sve veci broj znanstvenika,
pedagoga 1 ucitelja u svijetu koristi i implementira u praksu jer odgovara razvojnim,
akademskim, socijalnim i emocionalnim potrebama suvremenih ucenika®. Pluralizam kao
suzivot razli¢itih pedagoskih koncepcija zazivio je u odgojno-obrazovnim sustavima razvijenih
demokratskih zemalja, no Hrvatska se jo§ ne moze uvrstiti u tu skupinu. Raji¢ (2008)
prepoznaje kako ¢e brojne prednosti koje nosi Skolski i pedagoski pluralizam poboljsati stanje

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

Tankersley i sur. (2012) prepoznaju kako su ucitelji ti koji stvaraju promjene i to kada uce s
entuzijazmom 1 s drugima dijele vjeStine koje promicu ucenje, kako bi odgovorili na
svakodnevne izazove u zivotu i radu. Uz aktivno sudjelovanje u takvim zajednicama ucenja,
kriticko promisljanje i partnerstvom s drugima, unapreduju kvalitetu svoga profesionalnoga
rada, promoviraju vlastitu profesiju 1 povecavaju svoju sposobnost zagovaranja kvalitetnog
odgoja 1 obrazovanja za svu djecu. Nadalje, navedeni autori ova podrucja drze klju¢nima za
osiguranje visoke kvalitete podrske djecjem razvoju i uenju, a ona se temelje na humanistickim
I socio-konstruktivistickim nacelima, razvojno primjerenoj praksi, individualiziranom pristupu
1 spoznaji da se ucenje odvija kroz interakciju i u dijalogu izmedu djece 1 odraslih, kao 1 djece
medusobno, u duhu uvazavanja, poticanja 1 autonomije onoga tko uci. Pri tome polaze od
uvjerenja da je dijete sposobno i cjelovito bice, iako treba pomo¢ i potporu odraslih. Ovakav
holisticki pristup Dorer i suradnici (2018) opisuju u Montessori metodi koja prepoznaje vaznost
cjelokupnog razvoja djeteta, uklju¢ujuci akademski uspjeh, kao i socijalni, emocionalni, fizicki
1 duhovni razvoj djeteta. Upravo su Montessori kurikulumi osmisljeni na nacin da zadovolje

potrebe djece u akademskim i neakademskim podruc¢jima.

1 Termin ucitelj u radu koristi se i za Zenski i za muski rod.

2 U ovome je radu dosljedno koristena sintagma Montessori metoda jer je Maria Montessori svoje ideje, uéenja i
promisljanja ujedinila u, kako je sama nazvala, metodu. Ovaj naziv potvrduje i svojim djelom Il metodo della
pedagogia scientifica (Metoda znanstvene pedagogije) (Montessori, 1912).

3 Termin ucenik u radu koristi se i za zenski i za muski rod.



Vazno podru¢je u didaktickoj analizi odgojno-obrazovnog procesa zauzimaju didakticki
oblikovani izvori 1 komunikacijska sredstva, odnosno didakti¢ki materijali. Montessori
didakticki materijali specifi¢ni su i kao takvi posebnost su Montessori metode. Basi¢ (2011)
tvrdi kako Montessori didakticki materijal ima u sebi ugradenu pripremu ,,zone sljedeceg
razvoja®. Ucitelj je taj koji promatra dijete 1 na temelju promatranja i vlastitoga iskustva
prepoznaje trenutno razvojno razdoblje u kojemu se ono nalazi, a materijal je njegovo osnovno
sredstvo za pruzanje podrske. Lascarides i Hinitz (2000) navode kako ucitelj nudi upravo one
materijale koji odgovaraju dje¢jim sposobnostima ili one koji su malo iznad te granice, a
Matijevi¢ (2001) zakljucuje kako se tako izbjegava pojava frustracija zbog nemoguénosti
ovladavanja materijalom ili dosada zbog prevelike jednostavnosti. Osim specificnoga

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

Montessori pripremljena okolina izgradena je tako da ne zadovolji samo osnovne potrebe
ucenika, ve¢ 1 da omoguci potpuno ostvarivanje nastavnog plana i programa koji im daje znanja
i razvija vjestine za brigu o sebi i drugima, dok im u isto vrijeme nudi inspirativnu viziju cijelog
svemira 1 pokazuje koje je njthovo mjesto u njemu. Na taj na¢in Montessori metoda spaja tijelo,
um i duh djeteta kako bi pripremila sve troje za ucenje 1 postignu¢a na najvi$oj razini
(Montessori, 2016). Nash (2011) utvrduje da ucenici kojima su nastavnici omogucili bogato
pripremljenu okolinu, prakticnu nastavu matematike i raznovrstan materijal za vjezbe Citanja i
pisanja, postizu bolje rezultate ucenja te iskazuju veci stupanj intrinzi¢éne motivacije od onih
koji su bili izloZeni tradicionalnoj frontalnoj nastavi. U stvaranju pripremljene okoline, pripremi
didakti¢koga materijala i poznavanju razvojnoga razdoblja ucenika, najvecu ulogu ima ucitel;
kao jedan od elemenata Montessori metode. Kako bi ucitelji mogli kvalitetno ostvariti ove
zahtjeve 1 uspjeSno implementirati Montessori metodu u tradicionalni odgojno-obrazovni
sustav, nuzno je sustavno i kontinuirano stru¢no usavrsavanje koje dovodi do unaprjedenja
kompetencija. Ovaj rad online zajednicu ucenja prepoznaje kao kvalitetnu vrstu takvoga

profesionalnoga usavrSavanja.

Ke 1 Hoadley (2009) za online zajednice uc¢enja navode kako zauzimaju sve vaznije mjesto u
obrazovnome sustavu te kako se sve viSe koriste za profesionalni razvoj ucitelja, razmjenu
znanja i vjeStina te suradnju i kriticke osvrte. Jackson i Temperley (2007) opisuju kako se
umrezena zajednica za u¢enje razvila kao strategija za promicanje ucenja unutar i izmedu skola
kroz zajednicko istrazivanje, dijeljenje primjera dobre prakse, razvoj dubljeg razumijevanja i
zajednicko stvaranje novih znanja o u€inkovitom ucenju i poucavanju. Mirosavljevi¢ (2021)
opisuje kako online zajednice ucenja stvaraju moguénosti uc¢enja za ucitelje koji to prepoznaju
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kao presudno za njihov kontinuirani razvoj i poboljSanje ishoda ucenja ucenika. Rasfeld i
Breidenbach (2015) opisuju kako svaka promjena u odgojno-obrazovnome sustavu krec¢e od
ucitelja i stoga prepoznaju kako im je potrebno omoguéiti kulturu razvoja potencijala. Ona
oznaCava smisleno ucenje vlastitim tempom 1 sa zeljom, ucenje u stvarnim zivotnim
okolnostima uz iskustvo vlastite djelotvornosti, poStovanja i povezanosti s drugima. Autori
navode kako ovakva kultura razvoja potencijala zahtijeva promjene i napredak odgojno-
obrazovnoga sustava. U opisanome se ogledaju postavke zajednica u¢enja pa mozemo zakljuciti
kako one svojim djelovanjem pridonose mijenjanju i unaprjedenju odgojno obrazovnoga

sustava te razvoja kvalitetne odgojno-obrazovne prakse.



2. TEORIJSKA POLAZISTA

2.1. Zivot i djelo Marije Montessori

Maria Montessori rodena je 31. kolovoza 1870. u gradu Chiarvalle pokraj Ancone u Italiji.
Njezin otac Alessandro bio je drzavni ¢inovnik, a majka Renilde Stoppani obrazovana Zena s
iznimnom stras¢u prema knjigama i ¢itanju $to je prenijela i na Mariju. Obitelj Montessori 1875.
preselila se u Rim gdje Maria upisuje drzavnu Skolu i dobiva priliku za dobro obrazovanje.
Kako je njezino Skolovanje napredovalo, pocela je prelaziti ograde koje su oznacavale granice
karijere jedne zene te 1886. nastavlja svoje obrazovanje na Regio Istituto Tecnico Leonardo da
Vinci. Prvotna namjera bila joj je postati inZenjerka, no nakon nekog vremena predomislila se
1 odlucila postati lije¢nica. Kako je u to vrijeme bilo nezamislivo da Zena bude inzZenjerka, a
pogotovo lije¢nica, Maria Montessori morala se boriti protiv predrasuda i protivljenja vlastita
oca. Papa Leon XIII. posreduje u njezinu korist te ona 1890. upisuje Rimsko sveuciliste,
prvotno studirajuci fiziku, matematiku i prirodne znanosti, a 1892. polaze ispite i stjece diplomu
(Diploma di Licenza) koja joj je bila svojevrsna ulaznica za Medicinski fakultet na kojemu je
1896. diplomirala s najboljim ocjenama na Rimskom sveucili§tu i postala prva lije¢nica u Italiji.

(Britton, 2000).

Iste godine zaposljava se u bolnici San Giovanni i zastupa Italiju u Berlinu na Medunarodnom
kongresu za zenska prava na kojem predstavlja svoju tezu o drustvenoj reformi, dokazujuéi da
Zene imaju pravo na placu za svoj rad jednaku pla¢i muskaraca (Britton, 2000). Tijekom ovog,
ujedno 1 njezinog prvog, javnog nastupa (Adhikari i Saka, 2021), Maria Montessori zamije¢ena
je kao osoba koja promovira zensku emancipaciju, a time njezini lik i djelo postaju zanimljivi
Siroj zajednici. Za pretpostaviti je kako je gorljivi istup rezultat toga $to su za nju tijekom studija
pravila bila posebna. Kada bi njezini muski kolege napustili operacijsku dvoranu, ona je mogla
pristupiti seciranju trupla jer se drZalo nedolicnim da Zena gleda naga tijela u druStvu
muskaraca. O razgovorima, druZenju, raspravi ili razmjeni iskustava s kolegama nije mogla ni
pomisliti, a koliko je sve to bilo teSko podnijeti najbolje opisuje Cinjenica da je razmisljala o

napustanju studija.

Dobrovoljno pristupa 1897. istrazivackom programu Psihijatrijske kliknike Rimskog
sveucilista. Ondje uglavnom radi sa siromasnom djecom koja su obiljezena kao ,,djeca izvan
sustava“ te se nisu mogla uklopiti u obitelj ili $kolu. To ju je potaknulo na proucavanje umno

zaostale djece, a najvise paznje posvecuje radovima Jean Marca Gasparda Itarda i Edouarda



Seguina. Stovise, njihove radove sama prevodi s francuskog na talijanski jezik (Lawrence,
2003). Na temelju radova ovih francuskih lijecnika 1 vlastita promatranja pocela je razvijati

poseban didakticki materijal i nove nacine poucavanja djece s posebnim potrebama.

Koliko je Maria Montessori bila ispred svoga vremena govori i1 ¢injenica da je tijekom 1899.
odrzavala predavanja, kao predstavnica Nacionalne lige za obrazovanje djece s potesko¢ama, u
kojima je imala mogucénost sintetizirati svoje argumente u prilog emancipaciji Zena,
ublazavanju posljedica siromastva, 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
Ortofreni¢na Skola. Ovu Skolu pohadaju djeca s razli¢itim oSte¢enjima koja pokazuju izniman
napredak pa skolu posjecuju djelatnici razlic¢itih vaznih institucija. Prema rije¢ima same Marije
Montessori, u ovom je razdoblju uistinu razumjela pedagogiju i u svojim idejama oti§la mnogo
dalje od Froebla, Itarda i Seguina. Zanimanje za pedagogiju i Marijina svestranost rezultiraju
upisom na studij pedagogije, antropologije i psihologije 1901. na Sveucilistu u Rimu gdje
postaje i docentica tri godine poslije (Lawrence, 2003). Odnos Marije Montessori i Giusseppea
Montesana razvija se u ljubav i Maria 1898. rada djecaka Maria kojega Montesano ne prihvaca.
Zbog straha od konzervativne okoline, Maria brigu i odgoj sina povjerava jednoj obitelji koja
zivi na selu u blizini Rima. Cijelo ga vrijeme posjecuje, a kad je odrastao pocinju i suradivati.

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

Maria Montessori prihvac¢a priliku da radi s ,,normalnom** djecom koriste¢i didakticke
materijale koje je razvila u Ortofrenickoj Skoli te 6. sije¢nja 1907. otvara prvu Djecju kucu u
San Lorenzu (Casa dei Bambini) namijenjenu djeci siromasnog, radnickog dijela Rima
(Philipps, 2003). Vrlo brzo Sire se vijesti o izvrsnom uspjehu i napretku djece koja su pohadala
Djecju kucu pa Maria Montessori u ljeto 1909. odrzava prvi tecaj za osposobljavanje o svom
pristupu i metodama, a njezine biljeske 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 Ameri¢kim Drzavama (Lawrence, 2003). Montessori je provela dvije godine
radec¢i u Ortofrenickoj Skoli, eksperimentirajuci 1 usavrSavajuci materijale koje su osmislili Itard
1 Séguin i1 unoseci znanstveni, analiticki stav u rad, poucavajuéi i promatrajuci djecu te na
temelju toga piSuéi svoje biljeske. Nakon odlaska iz Ortofrenicke $kole uronila je u vlastite

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

4 Pod pojmom ,,normalne* ili zdrave djece podrazumijeva djecu redovnog i urednog razvoja.



Pedagoskoj skoli Sveucilista u Rimu, koje je drzala do 1908. U jednom je predavanju
Montessori (prema Kramer 2017, str.52) svojim studentima rekla: “Predmet naseg proucavanja
je Covjecanstvo; nasa je svrha postati ucitelji. Sada, ono $to stvarno ¢ini ucitelja je ljubav prema
ljudskom djetetu; jer ljubav je ta koja pretvara drustvenu duznost odgajatelja u visu svijest

poslanja”.

Prije osnivanja Skola za primarno obrazovanje, Montessori je iskoristila priliku za rad s djecom
normalnog razvoja donose¢i neke od obrazovnih materijala koje je razvila u Ortofrenickoj Skoli
te je osnovala svoju prvu Djecju kuéu. Od ovoga ,projekta” nitko nije imao prevelika
ocekivanja, no Maria Montessori osjecala je drugacije: "Imala sam ¢udan osjecaj koji me
natjerao da odlu¢no najavim da je ovo pocetak pothvata o kojem ¢e jednog dana pricati cijeli
svijet." (Standing, 1984, str. 38). Na krilima toga, krenula je Siriti svoje ideje i osnivati brojne
Skole. Ovdje je vazno je napomenuti kako Maria Montessori nije namjeravala da se njezino ime
povezuje s onim $to se razvilo u pokret za reformu Skolstva. 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 dje¢jim domovima. Ova knjiga
detaljno opisuje prve Skole u ranom djetinjstvu osmisljene imajuci na umu njezinu metodologiju
koja poc€iva na njezinu znanstvenu promatranje ucenika i pripremljenoj okolini s ciljem da se

olaksa ucenicka neovisnost, osjecaj za red, koncentracija i koordinacija ruku i o¢iju.

Uslijedilo je razdoblje snaznog Sirenja Montessori pristupa, Skole se otvaraju po c¢itavom
svijetu, a Maria putuje odrzavajuéi javne govore i predavanja, ponajvise u Americi, Velikoj
Britaniji i Nizozemskoj. Veliki dio toga nagloga razvoja nastaje iz pogre$nih pobuda i tadasnjih
politickih i drustvenih previranja, kako u Europi, tako i u svijetu, a rezultira nekontroliranim
razvojem nasljeda koje je Maria Montessori ostavila svijetu. Kako bi se to sprijecilo, 1929.
osnovano je Medunarodno Montessori udruzenje (Association Montessori Internationale AMI)
u Danskoj koje je 1 danas aktivno te nadgleda standarde za obrazovanje Montessori ucitelja po
cijelome svijetu (Lawrence, 2003). Prije Drugog svjetskog rata, europske Skole koje su
primjenjivale pedagogiju Marije Montessori zatvarane su jer Maria Montessori nije podrzavala
fasisticke ideje 1 pokret. Tijekom tog razdoblja spaljena je veéina njezinih knjiga i otkazan je

tre¢i Montessori kongres koji se trebao odrzati u Berlinu (Philipps, 2003).

Godine 1939. Mario i Maria Montessori kre¢u na putovanje u Indiju odrzati tromjesecni tecaj
za kojim je uslijedila turneja predavanja. Put je trajao gotovo sedam godina, a izbijanjem rata

u Europi, Mario je zatocen kao talijanski gradanin, a Maria je zadrZana u kué¢nom pritvoru. To



ju iskustvo potice na razmiSljanje o odnosima u prirodi iz kojega razvija kozmicko
obrazovanje®. Maria Montessori je u Indiji imala priliku upoznati Gandhija, Nehrua i Tagorea
Sto dovoljno govori koliko je bila cijenjena. Indijska vlada udovoljila je njezinu zahtjevu te su

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

Kada je zavr$io Drugi svjetski rat, Maria Montessori 1 njezin sin vratili su se u Nizozemsku. U
dobi od 76 godina, Montessori je odrzala govor u UNESCO-u na temu ,,Obrazovanje i mir®, 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 posljedniji
javni nastup bio je u Londonu 1951. na devetom Medunarodnom Montessori kongresu
(Lawrence, 2003). Maria Montessori preminula je 6. svibnja 1952. u osamdesetdrugoj godini
zivota u Noordwijku u Nizozemskoj. Sinu je predala pravo na sav svoj rad koji je nastavljen u
svim dijelovima svijeta i s djecom svih kultura, okruzja i na¢ina Zivota, a jednako je primjenjiv,
prihvatljiv, zanimljiv i aktualan kao i u njezino doba. Proucavaju¢i zivot i djelo Marije
Montessori, mozemo govoriti o Mariji Montessori kao znanstvenici, lije¢nici psihijatrici,

uciteljici 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 1 ostatku svijeta. Navodi kako su u Italiji posvecivali vrlo malo paznje ovoj
neobicnoj figuri, znanstvenici neupitnog ugleda ¢iji je utjecaj uvrsten u Panteon pedagogije.
Postavlja pitanje zasto se nitko u rodnoj joj zemlji nije sjetio napisati joj intelektualnu biografiju
ili zaSto biografija Rite Kramer o Mariji Montessori iz 1976. nikada nije prevedena na talijanski
jezik. Isti autor, pronalazi razloge u ¢injenicama da je popularnost biografija mnogo manja u
talijanskim, nego anglosaksonskim kulturama, ali i u tome da se u Italiji nudilo vrlo malo
prostora Zenama intelektualkama. Osim toga, navodi kako je Montessori bila blisko uklju¢ena

u pozitivisticku kulturu i emancipaciju Zena dok je njezin rad ispunjen sekularizmom $to je

oponiralo katolickoj i idealistickoj talijanskoj kulturi. Za usporedbu, u to vrijeme 1910., New

> Kozmicko obrazovanje jedno je od pet podru¢ja Montessori pedagogije (praktican Zivot, senzomotori¢ki razvoj,
matematika, jezik, kozmicki obrazovanje).



York Tribune proglasio ju je najzanimljivijom zenom u Europi, a u Italiji su krenule optuzbe

kako zeli mijenjati ,,nepromjenjiva nacela klasi¢ne pedagogije®.

Kao primjer neobi¢nog i hrabrog izbora, Babini (2000) opisuje poteze Marije Montessori.
Prvenstveno kada je rodila svoga sina Maria kao samohrana majka, u trenutku kada
feministkinje traze uvodenje zahtjeva za utvrdivanje o€instva u gradanski zakonik. Feministicki
aktivizam dovodi do javnog znacaja sudjelujuci u osnivanju udruge Zena koja predlaze ,,ulitiu
zene duh solidarnosti i sestrinstva“ poti¢u¢i ih da slijede svoje vlastite interese. Svojom
strucnosc¢u kao znanstvenica pomagala je aktivnosti rimske udruge zena 'Unione internazionale
femminile per la pace' (Medunarodna unija Zena za mir), a javnim istupima upozorava na lose

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

Pocetkom 20. stolje¢a Montessori se posebno aktivira u politici agitirajuéi za pravo glasa svih
zena. Sudjeluje u objavi Proglasa Zzenama Italije u ime Pensiero e Azione' (Misao 1 djelovanje).
Bila je to zenska grupa sastavljena od uciteljica koja je, izmedu ostaloga, imala za cilj promicati
intelektualni rad, a pozivali su Zene da se upisuju na biracke popise. Godine 1906. Montessori
smatra kako je feministi¢ka borba neophodna, no nakon politi¢kog poraza 1907. iskazuje svoje
razocCaranje u ¢lanku o sudbini feminizma (Babini, 2000). Isti autor navodi kako se ovaj trenutak
smatra jednom od Zivotnih prekretnica Marije Montessori jer iste godine preuzima obrazovno-
odgojnu organizaciju koju mozemo nazvati i ,zivi laboratorij. Upravo je rade¢i ondje
osmislila, a kasnije i primijenila, svoje specificne didakticke materijale i principe svoje
pedagogije. Iako je rijec¢ o dje¢jem vrticu, ustanovu je nazvala Casa dei bambini (Djecja kuca)
na prijedlog prijateljice i suputnice u feministickim bitkama Olge Lodi.

Montessori (prema Babini, 2000), nakon politi¢kih razo€aranja, opisuje kako joj feminizam 1
socijalna medicina viSe nisu prikladni instrumenti dok pedagogiji predvida kako ¢e postati nova
socijalna medicina, ali pod tim je mislila na vlastitu pedagogiju koja je izgradena na
vrijednostima feminizma, autonomije i mira kao vrijednosti cijeloga Covjecanstva i zaloga

buduénosti.

2.3. Montessori metoda i spoznaje neuroznanosti

U posljednjih nekoliko desetljeca velik broj znanstvenika, pedagoga 1 ucitelja pokazuje interes
za pedagogiju Marije Montessori i njezine metode §to govori u prilog ¢injenici da je rije¢ o

modernoj i danasnjem vremenskom kontekstu primjerenoj pedagogiji koja nudi metode rada



koje odgovaraju na razvojne potrebe suvremene djece i njihov nacin zivota. Upravo zbog
suvremenog nacina Zivota, pozitivni u¢inci ove metode ono su $to je u centru zanimanja. Kako
potaknuti ojacavanje djecje fine motorike, kako izostriti vjeStine zakljucivanja 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 Skole, 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 cjelozivotno promatranje djece, temelji na nizu zapanjujuce to¢nih hipoteza o

razvoju djeteta koje su prethodile neuroznanstvenim otkri¢ima.

Fabri i Fortuna (2020) isticu da se njezina metoda obrazovanja usmjerena na dijete temelji na
briljantnim intuicijama, koje su potvrdene neuroznanstvenim istrazivanjima mnogo desetljeca
kasnije, kao Sto je razlikovanje tri kriticna razdoblja u psihobioloskom razvoju djece; vaznost
okoline u podrzavanju cerebralnog razvoja i u promicanju ucenja, kao i afektivne stimulacije u
psihickom rastu i sazrijevanju; specificna neuralna struktura ¢ovjeka koja omogucuje usvajanje
jezika; vitalna uloga finog rukovanja predmetima u neuropsiholoskom razvoju te tjelesne
vjezbe u razvoju mozga i Ziv€anog sustava. Regni i Fogassi (2019; prema Fabri i Fortuna, 2020)
njezinu teoriju vide kao integraciju spoznaja lije¢nika i edukatora, odnosno spajanje bioloskih
pojmova s ucincima okoliSa. Njezina promatranja djece dovode ju do napredovanja, a
revolucionarna teorija odgoja koja je dotakla vecinu podrucja razvoja djeteta prethodila je

mnogim velikim neuroznanstvenim otkri¢ima stoljeca.

Maria Montessori identificirala je i opisala tri posebna razdoblja u psihobioloskom razvoju
zajedno kroz osjetljiva razdoblja. Tijekom njih dijete je zainteresirano i posebno osjetljivo za
odredena podrucja te stjece niz posebnih vjestina i sposobnosti. Fabri i Fortuna (2020) opisuju
neuroznanstvene radove koji podupiru ova njezina zapazanja i promisljanja, a pocinju se
objavljivati 1960-ih. Ista su pokazala da je u ranome djetinjstvu mozak visoko plasti¢an i da na
njegov razvoj snazno utjece okolina. Isto tako, u njima je potvrdeno kako je i razdoblje
adolescencije, razdoblje dubokih transformacija u kojima mozak prolazi promjene. Kao
prijelomnu ideju navode presudnu vaznost okoline u podrSci cerebralnom razvoju, u
promicanju ucenja i razvoju motivacije. Isti autori (2020) objasnjavaju jo$ jedan ¢imbenik ¢iji
je znacaj Maria Montessori pronicljivo prepoznala, a to je snazan utjecaj afektivnog poticaja na
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psihicki rast i sazrijevanje djeteta. Njezinu je intuiciju na kraju potkrijepio Sirok 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 jezi¢éne sposobnosti ukorijenjene u
neuralnim (kortikalnim) strukturama mozga i u racunalnim sposobnostima. Ove vjestine imaju

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

Jo$ jedan upecatljiv uvid bila je izuzetno vazna uloga fine motorike, odnosno manipulacije
razli¢itim objektima, ili u Montessori metodi mozemo govoriti o sitnim predmetima, u svrhu
neuropsiholoskog razvoja §to je navelo Mariju Montessori (2016) da izjavi kako je “ruka organ
mozga”. Fabri i Fortuna (2020) ovu njezinu pretpostavku ili intuiciju opisuju kao znanstveno
potvrdenu. Studije mozga pokazale su da veli¢ina motori¢ke i osjetilne kortikalne regije
posvecene reprezentaciji Sake nadilazi ¢ak 1 dimenziju same ruke $to ukazuje da je velik broj
neurona ukljucen u kontrolu pokreta i u obradu informacija. Primjerice, opisano je izrazenije

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

Hughes (2013) u svom klini¢kom radu proucavao je prednosti Montessori obrazovanja te ih je
objasnio na primjeru metoda uéenja ¢itanja i taktilnih metoda. Citanje zahtijeva tri odvojene
funkcije mozga: uocavanje i usvajanje vizualnih simbola, slova i rijeci, dekodiranje svakog
simbola kao jednoga glasa ili skupa glasova te pridruzivanje znacenja svakom simbolu.
Montessori materijali za jezik - poput slova od brusnog papira ili pisanja slova po pijesku -
poticu istodobno koriStenje svih funkcija §to rezultira neuroloskim mrezama koje koordiniraju
¢itanje. Jednako kao Sto je tvrdila Maria Montessori, Hughes naglasava ruke kao vaznu kariku
u razvoju mozga. Ponavljaju¢i odredene taktilne vjezbe velik broj puta one postaju poput
predloska u mozgu za neka nova iskustva. Prema Cardinali i sur. (2022) kognitivna
neuroznanost pruza pocetnu tocku razumijevanja procesa ucenja kojima doprinose pedagogija
i psihologija, a neurodidakti¢ka perspektiva pruza konkretne baze znanja korisne za
promisljanje Skolskih kurikuluma. Ovi autori nadalje opisuju kako je pedagogiju Marije
Montessori obiljezilo proucavanje multisenzornih materijala i razvoj djecje inteligencije u

ekoloskom kljucu.

Tjelesni pokreti nisu jedina metoda razvoja mozga koju podrzava pedagogija Marije
Montessori. Maria Montessori naglaSava odrednicu upijaju¢ega uma djeteta koje poput spuzve
doslovno upija sve §to vidi 1 ucini. Iako u svoje vrijeme nije imala pristup neuroloskim
istrazivanjima i1 mogucnost potkrijepe svoje tvrdnje, nova otkri¢a (Gallese, 2007, Rizzolati 1

Craighero, 2004) u podrucju neurologije koriste pojam zrcalni neuroni §to ide ruku pod ruku s
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njezinim hipotezama. Zrcalni neuroni kod ljudi smjeSteni su u premotornom i donjem
parijetalnom korteksu i aktiviraju se kada ¢ovjek izvodi neki pokret ili kada promatra kako
druga osoba izvodi pokret. Dakle zasluzni su za uéenje novih pokreta primjerima i imitacijom.
Novija istrazivanja (Gallese, 2007, lacoboni, 2012, Rizzolatti i Craighero, 2004). pokazuju da

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

Znacaj tjelovjezbe u Montessori metodi nadilazi puku tjelesnu kondiciju i ima izrazito vaznu
ulogu u djec¢joj svakodnevici. Erikson i suradnici (2013) nalaze kako je tjelovjezba klju¢an
¢imbenik poboljSanja razvoj mozga, a sukladno tome, utvrdeno je da tjelovjezba stimulira
neurogenezu, poboljSava mijelinizaciju vlakana te odgada nastanak neurodegenerativnih
poremecaja (Alzheimerova bolest, multipla skleroza, demencija), a moze poboljsati kontrolu
nad simptomima Parkinsonove bolesti. Ove su prednosti danas prepoznate te se elementi
Montessori metode u vidu specifi¢nih didaktiCkih materijala koriste u radu i terapiji osoba s
neuroloskim oSte¢enjima. Montessori pristup, u ovome je slu¢aju, nefarmakoloska intervencija
usmjerena na osobu. Zhou i suradnici (2021) opisuju Montessori pristup kod neuroloskih
bolesnika kao pristup koji vrednuje pacijentovu prirodnu znatizelju 1 smanjuje simptome
demencije ujedno poticu¢i ucenje na intuitivan i prirodan nacin. Nalaze kako je program
aktivnosti temeljen na Montessori pristupu smanjio problematicna ponasanja i poboljSao
kvalitetu zivota kod Sticenika s kasnom fazom demencije. Navode kako su pacijenti koji su
primili individualiziranu intervenciju, odnosno aktivnosti temeljene na Montessori metodi
znacajno smanjili ucestalost i ometanje verbalnog agresivnog, fizickog neagresivnog i fizickog

agresivnog ponasanja.

Maria Montessori ukazuje je na vaznost razvijanja individualnih djetetovih potencijala,
odnosno ucenje 1 spoznavanje vlastitim odabirom (Isaacs, 2018). Njezin princip ucenja
istrazivanjem razvija samostalne, samosvjesne i znatizeljne pojedince ,,glasnike socijalne
promjene” (Isaacs, 2018, str. 10). Danas je dokazano da poticajna okolina i vlastita aktivnost
utjecu na obiljezja naseg ponaSanja za koja se ranije drzalo da su prije svega nasljedna, stoga
mozemo tvrditi da su naSa 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 podrSka koja omogucéava da dijete ispuni svoj najveci
potencijal. Ova metoda ima dokazano mjesto u kreiranju neuronskih putova koji olaksavaju
kognitivni razvoj, a ponavljanje aktivnosti, velik broj osjetilnih materijala i samostalno vodenje

u uc¢enju u zajednickoj ucionici stvaraju savrsen 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 €iji je cilj obrazovna praksa te povezivanje
dvije glavne discipline: neuroznanosti i obrazovne znanosti. 1z toga proizlazi kako je podrucje
djelovanja obrazovnoga neuroznanstvenika, ne samo istrazivanje u podru¢ju neuroznanosti,
nego i preuzimanje odgovornosti o primjenjivosti i korisnosti neuroznanosti u odgojno-
obrazovnom kontekstu. Eret i Jagnji¢ (2020) usporeduju navedeno s promisljanjem Marije
Montessori kroz dvije perspektive. Prva je, da ,sustav nagrada i kazni”, pretjerivanja s
pohvalama ili pokudama, moraliziranje ili ¢ak emocionalno manipuliranje u svrhu usvajanja
odredenoga ponasanja moze uroditi plodom ,,na pet minuta”, no zatim se dijete vraa svom
obrascu ponasanja. Druga je da je tijelo ,refleksija jedinstva uma (inteligencije), duha i

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

(ne)razvoju djetetovih kompetencija.

Eret 1 Jagnji¢ (2020) navode kako Maria Montessori kre¢e putem obrazovne neuroznanosti
1896. kada postaje doktoricom medicine. Medicinsku praksu nastavila je radeé¢i u bolnici i
privatnoj praksi, drze¢i nastavu na fakultetima, a zatim 1 provodeci istrazivanje na psihijatrijskoj
klinici. Ovim je znanstvenim putem mogla objediniti vlastita saznanja iz podrucja ljudske
(djecje) biologije i neurologije, odnosno razvojne psihologije kojima je dosla do epohalnih
otkric¢a za suvremenu pedagogiju i didaktiku. Pristupom koji je primjeren dobi, sposobnostima
I razvojnoj fazi pojedinoga djeteta, skinula je s djece psihijatrijske klinike stigmu mentalno
ogranicenih utvrdivsi da se radi o odgojnoj zapustenosti. Thayer-Bacon (2012) opisuju kako je
u svome daljnjem pedagoSkom radu i djelovanju upotrijebila iste odgojne mehanizme i tako

postavila odgojni uzor suvremene didaktike.

Ukljuc¢enost Marije Montessori u Lega nazionale per l'educazione dei fanciulli deficienti
(Nacionalna liga za obrazovanje djece s poteskocama) dovela je do njezina imenovanja za
suravnateljicu, zajedno s Giuseppeom Montesanom, nove institucije pod nazivom Ortofrenicka
Skola. Bila je to odgojno-obrazovna ustanova za djecu sa Sirokim spektrom poremecaja. Rad u
ovoj ustanovi doveo je do prekretnice u njezinu zivotu oznaciv§i promjenu u njezinom
profesionalnom identitetu - od lije¢nice do pedagoginje, odgojiteljice i uditeljice. Kramer
(2017) opisuje kako su njezine ideje o razvoju djece do sada bile samo teorije, ali mala skola,

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

Svoja znanja iz podrucja medicine, odnosno psihijatrije, saznanja i sve Sto je zakljucila na

temelju promatranja, ujedinjuje i koristi u svome daljnjem radu. Kako u to vrijeme psihijatrija
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nije bila sli¢na onoj kakvu danas poznajemo, ve¢ je vise nalikovala onome §to se danas zove
neuroznanost ili proucavanje ljudskog mozga (Whitescarver, 2010) mozemo zakljuciti kako je
Maria Montessori bila pionir u nastojanju shvacanja kako se ljudska bi¢a razvijaju od rodenja
do odrasle dobi. Njezin rani rad s djecom s teSko¢ama u razvoju i djecom iz obitelji s niskim
prihodima doveo je do po€etnog razvoja organiziranog pristupa obrazovanju i osnivanja tisuca

Skola u ranim godinama dvadesetog stoljeca (Whitescarver, 2010).

Eret 1 Jagnji¢ (2020) zakljucuju kako je u trenutku kada se snazno pristupa osuvremenjivanju
Skolstva i nastave, a samim time redefiniraju i nastavni kurikulumi, nuzno promisljati o onome
Sto su znanost i praksa pokazale uc¢inkovitim u okviru suvremenih standarada. Brojni autori
(lacoboni, 2012; Lillard, 2016; VVan der Meulen i sur., 2015; Van der Ploeg i sur., 2013; White
isur., 1976; Yussen i sur., 1980) pronalaze, na temeljima istrazivanja u podrucju neuroznanosti
1 neurodidaktike, kako je to uspjeSnost nastavnih metoda, postupaka i1 didaktickih materijala
Montessori metode. Hastings i Oakford (2003) u istrazivanju pronalaze pokazatelje kako je
upravo Montessori metoda 1 individualizacija didaktickoga pristupa uvjet za pozitivni utjecaj

na poteSkoce u razvoju i ponasanje.

2.4. Konstruktivizam i Montessori metoda

Konstruktivisticka teorija naglaSava vlastito konstruiranje znanja i s didaktickog aspekta u
suprotnosti je s teorijom razredno-predmetno-satnog sustava i frontalne nastave. Naglasak
stavlja na aktivnost ucenika, interakciju, samostalnost, grupni i istrazivacki rad, analizu i
sintezu, uvazavanje i poStivanje razlika. Iz ovoga slijedi kako je potrebna promjena uloga u
nastavnom procesu pa su tako ucitelji organizatori, voditelji, savjetnici i mentori dok su ucenici
oni koji istrazuju problem ili novi pojam, proucavaju ga, pronalaze rjeSenje te zakljucuju.
Upravo je ovo potonje temelj konstruktivisti¢ke nastave. Maras, Topolov€an 1 Matijevi¢ (2018)
konstruktivisti¢ku nastavu i u¢enje objasnjavaju kao samoregulirano, situacijsko i suradnicko
konstruiranje znanja na temelju predznanja, aktivnosti, iskustava i emocija. Pojasnjavaju kako
je formiranjem konstruktivisticke psiholoSke teorije ucenja, naglaSena vaznost istrazivanja
mozga, tj. neuroznanosti. Stru¢njaci ovoga podrucja intenzivnije su poceli proucavati procese
ucenja, a spoznaje su ukazale kako su procesi ucenja prirodeni ljudskoj vrsti, a da je ucenje
priroden mehanizam na temelju kojeg funkcionira ljudski mozak. Zakljucuju kako je nacin

funkcioniranja mozga neuroloska osnova nastave usmjerene na ucenika.

13



Topolov¢an i Matijevi¢ (2017) konstruktivisticko ucenje objasnjavaju kao samoregulirano,
situacijsko i suradnicko konstruiranje vlastita znanja na temelju vlastitih predznanja, aktivnosti,
iskustava i emocija. Kao obiljezja konstruktivistiCkog ucenja, sukladno tome i nastave, navode:
aktivan proces, aktivno prilagodavanje, situacijsko i kontekstualno ucenje, znanje nije pasivno
preneseno i primljeno, ve¢ konstruirano od strane onog koji uci, iskustveno je i stvarano u
drustvenim interakcijama, otvoreno je novim spoznajama u skladu s vremenom u kojem oni

koji uce (i poucavaju) zive, rade, uce i djeluju.

Musanovi¢ (2000) konstruktivizam definira kao pogled na ucenje temeljen na stavu da ucenici
putem aktivnosti, procesom intelektualnog razvoja postaju graditelji i kreatori novih znacenja i
znanja. Konstruktivisticki pogled na u€enje implicira specificne promjene uloge ucitelja kao 1
prirode aktivnosti ucenja. 1z konstruktivisticke perspektive poucavanje se sagledava izvan
uobicajenog prenoSenja informacija u€enicima i provjere njihove usvojenosti u ucenika.
Umjesto toga poucavanje postaje stvar kreiranja situacija u kojima ucenici aktivno sudjeluju i

u kojima postaju sposobni stvarati svoje individualne konstrukcije.

Iz ovoga opisa konstruktivistickoga ucenja moze se zakljuciti koje strategije i/ili metode ucenja
mu odgovaraju. Ucenje istrazivanjem 1 otkrivanjem, ucenje rjeSavanjem problema, ucenje
igrom (Gamification kao metoda u kojoj elemente neke igre koristimo u obrazovnom procesu
kako bismo potaknuli suradnicko ucenje te GBL (Game Based Learning) tehnika aktivnog
ucenja koja koristi igre za poboljSanje uc¢enja ucenika promicuci kriticko razmisljanje i vjestine

rjeSavanja problema), projektno 1 suradnic¢ko ucenje.

Prema Dimitrijevu (2008) pocetkom 20. stolje¢a pedagozi poput Johna Deweya i1 Francisa
Waylanda Parkera izgraduju pedocentristicku pedagogiju u kojoj se mogu na¢i mnoge ideje na
kojima pociva konstruktivizam 1 danas. Pedocentrizam naglasak stavlja na ucenika, na
otkrivanje 1 konstruiranje znanja, a ne na mehanicko ucenje i zapamcivanje. Key (2000)
zagovara pedocentristicki pristup temeljen na Rousseau-ovim i Pestalozzi-jevim idejama koje
ujedinjuju intelektualni odgoj, radni odgoj i odgoj srca (dobrote), odnosno ucenje glavom,
rukama 1 srcem. Upravo na ovim idejama pocivaju brojne reformne pedagoske ideje i pravci, a

medu njima je pedagoski model Marije Montessori.

Matijevi¢ (2001) navodi kako je Maria Montessori jedna od zacetnica konstruktivizma. Njezini
suvremenici Lev Vygotsky i Jean Piaget dali su svoje teorije kognitivnog razvoja, a ono $to ih

povezuje jest konstruktivisticki pogled na stjecanje znanja. John Dewey, ,,otac modernog
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obrazovanja“ u Americi, naglaSava da je konstruktivisticka teorija pokuSaj da se ispravi

nepravda nanesena tradicionalnim didakti¢kim pristupom.

Prema Piagetu kognitivni razvoj usmjeren je prema razumijevanju i osmisljavanju vanjskog
svijeta, a dva su temeljna Cinitelja koja odreduju taj razvoj. Proces maturacije, tj. bioloskog
sazrijevanja organizma i ziv€anih struktura s jedne strane, te aktivnost pojedinca i njegovo
djelovanje na okolni svijet s druge. Na prvi proces ne mozemo utjecati jer njime upravlja
genetski program, a njegov proizvod spoznaja je o svijetu do koje dijete dolazi spontano. Kako
dijete raste, povecava se mogucnost djelovanja na okolinu 1 sposobnost ucenja, odnosno dijete
postaje sposobno provjeravati zamisli, opazati 1 promatrati promjene, utvrdivati neke
zakonitosti 1 organizirati spoznaju. Na temelju iskustava dobivenih izravnim dodirom i
manipulacijom predmetima u svijetu koji ga okruzuje, dijete izgraduje ili konstruira svoj
unutrasnji misaoni svijet. Upravo prema ovome Piagetov pristup kognitivnom razvoju naziva

se konstruktivizam (Vizek Vidovi¢, 2003).

Piaget je svojim istrazivanjima i teorijama ucenja i razvoja usmjerio pogled na aktivnost neke
0sobe u stvaranju njezina znanja o svijetu i njezinih sposobnosti koje primjenjuje na svijet
dozivljavaju¢i pritom iskustvo uspjeha ili neuspjeha. Osoba konstruira svoje znanje i
sposobnosti u suceljavanju sa svijetom, a rezultati toga su intelektualne, motoricke, drustvene i
samorefleksivne sposobnosti osobe (Kiper i Mischke, 2008). Piagetova teorija bila je kritizirana
zbog preuske empirijske osnove i prenaglasavanja kognitivne strane razvoja ovisne kulturalno
1 druStveno, ali ona upucuje na to da je razvoj konstruktivan proces koji nastaje kroz interakciju
s okolinom, a koji se moZe pobuditi ukoliko je pedagog sposoban ispravno reagirati. Naglasava
kako Skola ne bi trebala kalemiti elemente znanja koji se joS ne mogu uvrstiti u postojec¢u
kognitivhu organizaciju. [z toga proizlazi zahtjev da se u Skolama spoznajni procesi
poboljsavaju ponudom prikladnih 1 zanimljivih problema te da se ne trazi napamet naucena
reprodukcija tudih spoznaja (Gudjons, 1993). Didakticki se time podupire pedagoski koncept
Marije Montessori, ali i drugi modeli, metode i koncepti samostalnog otkrivanja i otvorene

nastave.

U vremenskom kontekstu, Maria Montessori 1 Jean Piaget bili su suvremenici, a u pedagoskom
kontekstu povezivalo ih je promoviranje pedagogije usmjerene na dijete i odmicanje od pukog
memoriranja i reproduciranja sadrZzaja, samousmjereno ucenje, poticanje samostalnosti,
odgovornosti, kreativnosti i autonomnog djelovanja djeteta kao i1 naglaSavanje vaznosti

poticajnog okruzja i ozracja za ucenje. Buggle (2002) navodi kako je Piaget proucavao
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strukturalne zakonitosti po kojima se razvija ljudska spoznaja, odnosno genetsku
epistemologiju. Na temelju promatranja, razdoblja razvoja intelektualne strukture kod ¢ovjeka
podijelio je Cetiri razvojna razdoblja. Jednako tako, Maria Montessori odredila je tri razvojne
faze od kojih se prva moze podijeliti na kra¢e vremenske intervale, odnosno kra¢a vremenska
razdoblja koja su specificna, a ujedno su jednaka svoj djeci 1 obiljeZena 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 naglaSavaju ideju kao je razvoj promjena,
dok takoder isticu medusobnu povezanost razdoblja ili faza Sto je u suprotnosti s
konvencionalnim pojmom linearnog razvoja. Piaget je opisao Cetiri povezana razdoblja koja
mogu objasniti rast iz jednoga u drugi: sazrijevanje, iskustvo, druStveni prijenos i ravnoteza. Za
Montessori osjetljivosti svake faze usmjeravaju razvoj i odreduju njegov ritam, dok dijete
napreduje kroz ove faze svojom brzinom. Ove su faze u skladu s teorijama Marije Montessori
o interakciji izmedu odgoja i prirode. UnatoC brojnim sli¢nostima, perspektive ovih dvaju
pedagoga znacajno su se razlikovale (Tablica 1). Montessori je bila posveéena praksi, dok je

Piaget bio posvecen teoriji (Elkind, 1967).

Piagetovo temeljno nacelo konstruktivizma, koje je relevantno i za personalizirano ucenje i za
Montessori obrazovanje, kaze da znanje mora konstruirati ucenik. 1z toga proizlazi kako ucenje
zahtijeva aktivno i konstruktivno sudjelovanje ucenika u personaliziranoj nastavi. Adhikari i
Saha (2023) isti¢u kako su Maria Montessori 1 Jean Piaget vjerovali da je stjecanje znanja
spontan i prirodan proces koji se dogada djelovanjem logickih 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 proucavanja intelektualnog, fizickog i duhovnog razvoja djeteta od rodenja
do zrelosti. Kao posebnost isticu da je u oba alternativna pedagoska pravca velika pozornost
posvecena promjeni, odnosno prilagodbi poticajnoj obrazovnoj okoline koja se bitno razlikuje

u odnosu na onu u kojoj se dogada predavacko-prikazivacka nastava.
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Tablica 1. Usporedba Piaget-ovih razvojnih razdoblja i Montessori razvojnih faza

Usporedba Piaget-ovih razvojnih razdoblja i Montessori razvojnih faza

Montessori — Razvojne faze
(Britton, 2000; Lawrence, 2003; Philipps
1999)

Piaget — Cetiri razvojna razdoblja
(Vasta, Haith i Miller, 2005)

Senzomotoric¢ko razdoblje (od rodenja do 2. | Prva razvojna faza (od rodenja do 6. godine)
godine) — otkrivanje odnosa izmedu vlastitih | dijeli se na dva razdoblja:

akcija i njihovih posljedica od rodenja do 3. godine razdoblje je
prilagodavanja, a od 3. do 6. godine

Predoperacijsko razdoblje (od 2. do 6. razdoblje je primanja podataka s dozom

godine) — funkcionalna stabilizacija novih selektivnosti

postignuca

Druga razvojna faza (od 6. do 12. godine) -
Razdoblje konkretnih operacija (od 6. do 12. | u ovom razdoblju djeca razmisljaju
godine) — mentalno konzerviranje apstraktnije i logi¢nije.

Razdoblje formalnih operacija (od 12. do 18. | Trec¢a razvojna faza (od 12. do 18. godine) -

godine) — pocetak sustavnog rjeSavanja vrsta drugog rodenja u kojoj dijete postaje
problema, tj. operacijska sposobnost odrasla osoba koja trazi svoju ulogu i
hipoteticko-deduktivnog rasudivanja. polozaj u zivotu 1 drustvu

Osim sli¢nosti (tablica 2) potrebno je naglasiti i razlike (tablica 3) izmedu konstruktivizma i
metode Marije Montessori. Montessori didakti¢ki materijal je ,,samoispravljiv‘, tj. vodi dijete
do konac¢nog rjesenja, dok konstruktivizam zagovara da je ucitelj taj koji ispravlja pogreske. U
Montessori skupinama naglasak je na individualnom radu i vaznosti osobnog izbora, dok
konstruktivizam stavlja naglasak na kooperativnost skupine i skupnu raspravu. Montessori
ucitelj gradi drustvenu dinamiku u razredu, a konstruktivizam drzi da suzbijanje sukoba moze
biti kontraproduktivno za razvoj djetetove osobnosti. Ono §to je u potpunosti jednako teoriji
konstruktivizma Jeana Piageta i ucenju Marije Montessori jest vjerovanje da djeca aktivno

stvaraju znanje umjesto da ga pasivno primaju od okoline.

® Samoispravljivost materijala odredena je kontrolom pogreske. Ova specifi¢nost omoguéava djetetu da samo uoci
greSku u svome radu i samo dode do tocnoga rjeSenja. Na taj nacin izbjegne se negativna povratna informacija od
strane odrasle osobe. Kayili (2016) navodi kako ovo svojstvo specificnog Montessori didaktickog materijala
poboljsava sposobnosti analitiCkog misljenja djece. Kontrola pogreske kljucna je za dizajn rane metode Montessori
kurikuluma i moze se smatrati iznimno vaznom za kasniji intelektualni razvoj (Diamond, 2012; Marshall, 2017).

Isti autori nadodaju kako je u temeljima kontrole pogreske upravo razvoj samosavladavanja i kognitivne kontrole.
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Keefe i Jenkins (2002) Montessori obrazovanje opisuju kao sinergiju u kojoj ucitelji i ucenici
rade zajedno na razvoju konstruktivistickog okruZenja koje najbolje odgovara potrebama i
karakteristikama ucéenika. Mavri¢ (2020) prepoznaje kako su ucenici, u takvim sustavu
obrazovanja, slobodni donositi odluke u svom procesu ucenja u okruzenju koje promice
interakciju, dijalog, u€enje kroz rad i promisljeno razmisljanje. Uz takvu moguénost, da svi
ucenici slobodno biraju svoj posao, uéenike pokrece intrinzicna motivacija (Keefe & Jenkins,
2002). Svemu navedenome treba nadodati i raspored ucionice koji odgovara fizickim

karakteristikama ucenika 1 poti¢e suradniCke zajednice ucenja, istovremeno omogucavajuci

individualni rad (Gutek, 2004).

Tablica 2. Usporedba slicnosti teorije konstruktivizma i Montessori metode

Usporedba sli¢nosti teorije konstruktivizma i Montessori metode

Teorija konstruktivizma Montessori metoda
Ucenje i izgradnja znanja kroz Zivotna Prirodna zelja za u€enjem, zainteresiranost i
iskustva 1 eksperimentalno ucenje. ucenje kroz igru.

Prilagodljivo ucenje koje integrira prethodna o ]
) ] ) _ | Pri prijelazu iz konkretnog u apstraktno
iskustva i znanja za stvaranje novoga znanja. | o . o
o ] misljenje, dijete primjenjuje svoje znanje i
Omogucuje kreativan, originalan i ) o § ] 3
. . iskustva iz mterakcua sa stvarnim svijetom.
inovativan rad.

y _ _ Potaknuto pripremljenom okolinom, dijete
Dijete preuzima odgovornost za svoje _ _ o
' preuzima odgovornost za vlastito ucenje i
ucenje. ) o
istraZzivanje.

Ucitelj pomaZe ucenicima da preuzmu Ucitelj je ,,voditelj*, potpora iz sjene 1
aktivnu ulogu u otkrivanju, zaklju¢ivanju i pomo¢ djetetu koje samo dolazi do

konstruiranju vlastitog znanja. zakljucka, 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 usredotocuje se na

znacenje 1 organizaciju.

Prva klasifikacija usredotocuje se na osjetilne

atribute.

Materijali koji se koriste nisu samoispravljivi i
ucitelj je taj koji daje povratnu informaciju

uceniku o to¢nosti koriStenja istim.

Didakticki materijali su samoispravljivi,
odnosno dijete samostalno shvati ukoliko
grijesi i nije potreban ucitelj kao korektiv u
procesu koriStenja materijala/ucenja.

PotiCe se "eksperimentiranje puno pogresaka

s materijalima koji imaju kontrolu pogreske.

Naglasak je na suradni¢kom ucenju, grupnim

projektima i raspravi.

Naglasak je na individualnom radu uz

posebno naglasenu vaznost osobnog izbora.

Potiskivanje sukoba moze biti
kontraproduktivno za djetetov razvoj i razvoj
sposobnosti uvazavanja razliCitih stajalista 1

misljenja.

Ucitelju izgraduje drustvenu dinamiku u
ucionici, a ista je pospjesSena tiSinom,
gracioznoS¢u pokreta, smirenoscu,

strpljivoséu 1 ljubaznoscu.

Ultanir (2012) pojasnjava kako je u konstruktivistickoj paradigmi naglaseno kako ucenik
zauzima vode¢i poloZaj, a ne ucitelj. U¢enik uci iz interakcije s vlastitim okruzenjem 1 pri tome
razumijeva vlastite karakteristike i perspektive. Konstruira i pronalazi vlastita rjeSenja za
probleme te se ponaSa autonomno i1 neovisno. Prema konstruktivistima, u¢enici nisu pasivni
primatelji znanja koje im pruza ucitelj, nego aktivni dionici odgojno-obrazovnog procesa.
Imajuci to na umu, Ultanir (2012) navodi kako je ucenje najbolje provoditi u kontekstu stvarnog
svijeta u kojem ucenici mogu usvojiti i testirati koncepte. Naglasava vaznost demokracije
tijekom odgojno-obrazovnog procesa koja se ogleda u podjeli odgovornosti i donoSenju odluka.
Isti autor (2012) usporeduje konstruktivisticko uéenja Dewey-a, Piaget-a i Montessori te

pronalazi ono §to im je zajednicko:
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o Naglasak u nastavi stavlja se na znanje koje se gradi u okruzenju koje podrzava aktivno
I suradnicko ucenje.

o Aktivnosti u ucionici usmjerene su na ucenika, autenti¢ne su te poti¢u individualni i
grupni rad.

o Uloge ucitelja viSestruka je, no naglaSeno je da bi se trebao fokusirati se na u¢enika u
ucenju i biti suradnik, pomagac, ohrabrivac i graditelj zajednice.

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

graditelj znanja 1 istrazivac.

Adhikari 1 Saha (2023) zakljucuju kako pristup Marije Montessori stavlja snazan naglasak na
integraciju dobro planiranih aktivnosti iz stvarnog Zivota. Ovo navode kao ideju holisti¢kog
kurikuluma koja je osnova njezine filozofije, a ujedno moze posluziti i za daljnji razvoj njezinih

ideja u kontekstu kognitivnog razvojnog konstruktivizma.

2.5. Holistic¢ki pristup Montessori metode

Definicija holistickog pristupa prema Milleru (2012) temelji se na pretpostavci da svaka osoba
pronalazi identitet, smisao i svrhu zivota kroz veze sa zajednicom, u prirodnom svijetu i
duhovnim vrijednostima. Holisti¢ki pristup ima svoje korijene u humanisti¢kom 1 progresivnom
obrazovanju, a od njih se razlikuje $to ukljucuje i duhovnu dimenziju. Cilj je ovoga pristupa
prizvati kod mladih ljudi urodeno postovanje prema Zivotu i ljubav prema ucenju (Martin,
2004). Pojam holisticki pristup Cesto se spominje u kontekstu razliCitih vrsta alternativnog
obrazovanja. Forbes 1 Martin (2004) pojaSnjavaju da se holisticki pristup od drugih oblika
obrazovanja razlikuje po svojim ciljevima, pozornosti usmjerenoj na iskustveno ucenje te

znacaju koji on pridaje odnosima i osnovnim ljudskim vrijednostima u okruZenju za ucenje.

Maria Montessori holisticki je pristupala obrazovanju vodeci se Sokratovom izrekom da je
obrazovanje potpaljivanje plamena, a ne punjenje posuda. Navodila je kako ¢emo biti uistinu
dobri roditelji, pedagozi, a nadasve ucitelji ako o djetetu razmisljamo kao o cjelini i uzmemo u
obzir sve aspekte: fizi¢ki, psiholoski, socijalni, intelektualni, duhovni i emocionalni (Slika 1.)

(Wikefeldt, 2011).
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Slika 1. Holisticki pristup Montessori metode

Dorer i suradnici (2018) opisuju Montessori obrazovanje kao jedno od najvecih organiziranih

oblika holistickog obrazovanja u svijetu. Procjenjuju da postoji vise od 4500 Montessori Skola
u Sjedinjenim Americkim Drzavama i ¢ak 20 000 skola diljem svijeta. Ideja koja stoji iza
holisti¢kog pristupa jest poucavanje djece u okruzenju koje je privlacno i prirodno. Za razliku
od razdvajanja Skolskih predmeta, pristup ima za cilj osnaziti djecu da iskoriste svoje
akademsko ucenje kao alat za svoj drustveni i emocionalni razvoj. Za razliku od tradicionalnog
obrazovnog pristupa, holisticki pristup viSe je usmjeren na emocionalni, psiholoski i drustveni
razvoj djece te promatra svako dijete ili ucenika pojedinacno, odnosno individualno. Pristup
motivira djecu da uce o odredenom predmetu, a naglasava i poti¢e kreativnosti. Holizam u
Montessori metodi naglaSava temeljna nacela medusobne povezanosti i odnosa cjeline prema
njezinim dijelovima. Te se teme ne odnose samo na intelekt nego i na fizicke, emocionalne i

duhovne aspekte djecjeg razvoja (Miller, 2009). Nadalje, isti autor (2009, str. 291) navodi kako
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se holisticko obrazovanje naziva "kurikulum povezivanja", a temelji se na premisi da svaka
osoba pronalazi identitet, smisao i svrhu u Zivotu kroz veze sa zajednicom, prirodom i svijetom,

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

Dufty i Duffy (2002, str. 54) objasSnjavaju epistemologiju Marije Montessori kao holisticku
navodeci: ,,Kada poducavamo fiziku, ¢inimo to u pozadini zakona koji upravljaju samim
zvijezdama; kada poduc¢avamo kemiju, objasnjavamo podrijetlo elemenata u divovskim,
eksplozivnim procesima zvjezdane nukleosinteze; kada poduc¢avamo geologiju, smjestamo tu
studiju u kontekst formiranja dijelova samog svemira; kada prou¢avamo biologiju, pokazujemo
njezin pocetak u snaznoj energiji prikazanoj u radanju zvijezda i naSeg sunca...“. ObrazloZenje
iza predstavljanja povijesti svemira kao polaziSta za daljnja djec¢ja istrazivanja u razli¢itim
podru¢jima stoga treba shvatiti kao nastojanje da se pruzi holisticki kontekst koji ¢e djeci

omoguciti da uoce veze izmedu podrucja i predmeta u svom daljnjem ucenju.

Prema Dorer i sur. (2018) holisticko obrazovanje sugerira da postoje mnogi putovi uc¢enja. Ono
Sto je prikladno za pojedinu djecu i/ili odrasle, u nekim povijesnim, vremenskim i drustvenim
kontekstima, ne mora biti najbolje za druge. Montessori (1989) ovo naziva umjetno$cu
holistickog obrazovanja koje se ocituje u njegovoj reakciji na razlicite stilove ucenja i potrebe
ljudskih bic¢a u razvoju. Opisuje kako se to ne postize samo putem akademskog kurikuluma koji
sazima svijet u izolirane nastavne predmete, ve¢ putem izravnog angazmana u okruzenju ucenja
koji njeguje osjecaj ¢udenja 1 prirodnu radoznalost djece. Dorer i suradnici (2018) holizam u

Montessori metodi temelje na ovim znacajkama:

1. Usmjerenost na dijete u cjelovitosti,

2. Obrazovno iskustvo strukturirano je od cjeline do dijela (Miller, 1996),
3. Integracija razli¢itih dobnih uzrasta, stilova u¢enja i individualnosti,

4. Osjetljivost na kulturni kontekst i univerzalni potencijala djeteta.

2.5.1. Usmjerenost na dijete u cjelovitosti

Dok se mnogi obrazovni pristupi usredotoCuju na sposobnost ucenika da pokaze odredena
znanja, poput matematike ili jezika, Montessori pristup prepoznaje vaznost cjelokupnog razvoja
djeteta, ukljucujuci akademski uspjeh, kao i socijalni, emocionalni, fizicki i duhovni razvoj

djeteta. Montessori kurikulumi osmisljeni su na na¢in da zadovolje potrebe djece u akademskim
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i neakademskim podrucjima. Montessori je prepoznala da akademski uspjeh ucenika i
emocionalno zdravlje nisu medusobno iskljucivi. U¢enik koji je emocionalno nezdrav ne moze
ostvariti svoj akademski potencijal. Dorer i sur. (2018) opisuju kako je korelacija izmedu ova
dva koncepta prvi put uocena pri radu u Djecjoj kuci. Tada je zamijeceno kako ucenici koji su
bili gladni ili emocionalno zanemareni nisu mogli posti¢i akademski uspjeh. Zakljucuju kako
je ovo dublje razumijevanje djecje psihologije i razvojnih potreba stvorilo osnovu za ono §to se
u Montessori metodi naziva pripremljenom okolinom’. Standing (1984) opisuje kako se cijela
Montessori metoda, vise nego bilo koji drugi sustav obrazovanja, temelji na dubokom
razumijevanju odnosa izmedu dva elementa — uma i tijela. Montessori pripremljena okolina
izgradena je tako da ne zadovolji samo osnovne potrebe ucenika, ve¢ i da omoguci potpuno
ostvarivanje nastavnog plana i programa koji im daje znanja i razvija vjestine 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 na¢in Montessori metoda spaja tijelo, um i duh djeteta kako bi

pripremila sve troje za ucenje i postignuéa na najvisoj razini.

Usmjerenost na dijete u cjelovitosti ocituje se 1 u Montessori kurikulumu koji ne ukljucuje samo
akademske predmete karakteristicne za vecinu obrazovnih sustava, ve¢ i zivotne vjestine i
emocionalno obrazovanje. Kao dio kurikuluma za vjezbe prakti¢noga zivota Maria Montessori
uvrstila je lekcije uljudnosti koje ukljucuju vjestine bontona, komunikacije, brige o sebi, brige
za okoli$, kao 1 naglasavanje duhovne, kulturne i1 gradanske svijesti (Dorer i sur., 2018). Autori
pojasnjavaju kako se ovaj kurikulum moze krivo shvatiti ukoliko ga ne promatramo u njegovoj
cjelovitosti jer on ima viSe ciljeva. U Montessori u¢ionici ucenici se mogu vidjeti kako peru
stolove ili briSu podove, pripremaju hranu, briSu prasinu ili uce i vjezbaju druge uobicajene
zivotne vjeStine. Ove vjeStine pridonose dobrobiti zajednice, pomazu djeci razviti
samopouzdanje, daju im ujedno iskustvo uspjeha razvijaju¢i samopostovanjem. Osim ove
svrhe, ona dublja i mozda skrivenija jest razvijanje osjecaja za red, koncentraciju, koordinaciju

pokreta i samostalnost.

’ Philipps (2003) navodi kako Maria Montessori okolinu koja je primjerena potrebama djeteta i nudi sve $to djetetu
treba za tjelesnu, umnu, duhovnu i dusevnu prilagodbu. Uredena je tako da ispunjava stvarne, trenutaéne potrebe
djeteta i dopusta rast njegove licnosti.
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2.5.2. Obrazovno iskustvo: od cjeline do dijela

Montessori obrazovanje koristi ono $to se naziva integrirani spiralni kurikulum. Prema Milleru
(1996) tradicionalni pristup i njegovi kurikulumi ponekad se nazivaju atomizmom jer
metaforicki izgraduju znanje i razumijevanje na isti nacin na koji atomi izgraduju elemente,
spojeve i sve sloZenije strukture. Nasuprot tome, Montessori uvodi cijele koncepte prije
uvodenja manjih dijelova, odnosno ide se od cjeline prema dijelovima ili od daljega prema
blizemu. Naglasak na poducavanju ili prikazivanju cjeline prije pojedinacnih komponenti ili
dijelova postoji na svim razinama Montessori obrazovanja. Kako djeca napreduju kroz nastavni
plan i program i napreduju u dobi, postaju sposobni konceptualizirati sloZenije holizme (Dorer
1 sur., 2018). Najocitiji primjer holistickog pristupa vidljiv je u kozmickom 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 rijecima
svemir je impozantna realnost. To je nit vodilja u kozmi¢kom odgoju i razlika u usporedbi s
tradicionalnim obrazovanjem. Kozmicki odgoj ide dalje od samog stjecanja znanja kako bi

obuhvatio razvitak cijele osobe §to je ujedno i cilj holistickog pristupa.

Dorer (2016) navodi kako Maria Montessori vjeruje da ucenik treba imati konceptualno ili
impresionisticko razumijevanje nefega kako bi razvio duboko razumijevanje. Osim toga,
vjeruje kako bi djeca razvila intrinzicnu Zelju za razumijevanjem, koncepti moraju biti
kontekstualno relevantni. Da bi se to postiglo, ucenicima se daje sveobuhvatna,
impresionisticka, Siroka ideja kroz price 1 lekcije koje daju pregled onoga o ¢emu ¢e se uciti.
Na ovakav nacin uCenici integriraju znanja i iskustva u svoje postojece konstrukcije. Autor
zakljucuje kako se Montessori obrazovanje razlikuje se od nekih drugih alternativnih
obrazovnih pedagogija s holistickim elementima po tome S§to ima uspostavljenu strukturu
misljenja, kulture 1 kurikuluma, dok kurikulum ima okosnicu koja omogucuje spontane ili
planirane lekcije 1 aktivnosti iz jedne od pet tema: svemir, zivot, ljudi, jezik 1 matematika.
Montessori kurikulum naziva ih velikim lekcijama®. Murray (2011) navodi kako medusobna
povezanost ovih prica i uciteljsko povezivanje ovih lekcija sa zivotima ucenika pridonose

prepoznavanju osobne vaznosti informacija.

Postoji pet velikih lekcija: Stvaranje svemira, Dolazak zivota, Dolazak ljudskih bica, Prica o

komunikaciji u znakovima i Pri¢a o brojevima (Lillard, 2015). Ove pric¢e govore o nastanku

8 Velike lekcije ili Velike pri¢e impresionisticke su pri¢e, popracene jednostavnim eksperimentima, grafikonima,

slika ili crtezima, vremenskim crtama ili nekim drugim sredstvima i pomagalima koje su izradili ucitelji (Lillard,
2015).
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svemira i Zemlje, evoluciji ¢ovjeka te opisuju kako su ljudi razvili sustave komunikacije i
izraCuna koji su omogucili brzi napredak nase vrste u najnovijem dobu. Svaka od velikih lekcija
prezentira se Montessori u¢enicima svake godine zajedno s dodatnim lekcijama koje detaljnije
ispituju teme 1 omogucuju slozeniji angazman sa sveobuhvatnim konceptima. Pri¢e poticu
mastu ucenika, pruzajuci im osnovu i okvir za otkrivanje vlastitih pitanja i teorija koje ¢ine
osnovu pocetnog istrazivanja. One daje Siroku sliku o cjelini 1 ishodiSte su za ucenje pojedinih

dijelova.

2.5.3. Integracija razlicitih dobnih uzrasta, stilova uéenja i individualnosti

Montessori skole osmisljene su kako bi pruzile poticajno i poticajno okruzenje u kojem djeca
mogu razvijati svoje kognitivne, drustvene, emocionalne i fizicke vjestine vlastitim tempom, a
Montessori obrazovanje je holisticki pristup koji ima za cilj razvoj cijelog djeteta, a ne samo
ostvarivanje akademskih postignuc¢a. Ove Skole i/ili djecje kuce pruzaju poticajno okruzenje
koje potice istrazivanje, kreativnost i neovisnost od dojenacke dobi, preko predskolskog pa sve

do i za vrijeme trajanja Skolskoga doba.

Philipps (2003) navodi kako se Montessori metoda temelji na nekoliko klju¢nih nacela, a jedno
od sredisnjih je uvjerenje da svako dijete ima urodenu sposobnost uc¢enja i razvoja svog punog
potencijala. Ovo nacelo podupire pristup ucenju usmjerenom na dijete. Ova metoda takoder
naglaSava vaznost mjesovitih ucionica. U Montessori u¢ionicama obi¢no su grupirani ucenici
viSe dobnih skupina pri ¢emu svaka dobna skupina obuhvaca trogodis$nji dobni raspon. Ovaj
pristup omogucuje djeci da uce jedni od drugih. Starija djeca pomazu mladoj, sluze im kao
uzori 1 mentori, a mlada djeca lakSe uce gledajuci svoje prijatelje 1 u€eci iz njihova primjera.
Jedna od najznacajnijih prednosti Montessori metode je njezin naglasak na individualiziranom
uc¢enju. U Montessori ucionici svako dijete moze uciti vlastitim tempom 1 slijediti vlastite
interese. Cilj Marije Montessori bio je izgraditi okruZenje za ucenje koje odgovara potrebama,
razvojnom stupnju 1 interesima svakog ucenika (Keefe i Jenkins, 2002). Ucitelji djeluju kao
voditelji, pruzajuci podrsku i ohrabrenje dok djeca rade samostalno ili u malim grupama. Ovaj
pristup omogucuje djeci da steknu dublje razumijevanje svoje filozofije ucenja 1 izgrade

samopouzdanje i neovisnost (Lillard, 2015).

U tradicionalnim ucionicama ucitelji ¢esto koriste pristup koji odgovara svima. U njemu sva
djeca uce isto gradivo, u isto vrijeme, istim metodama, koriste¢i isti didakticki materijal, a

ocekuje se da ¢e svi nauditi i usvojiti ocekivano istim tempom. Ovakav pristup moze biti
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frustriraju¢i za djecu koja uce drugacije ili u odredenom trenutku trebaju vise izazova i
angazmana. Lillard (2015) opisuje kako Montessori metoda prepoznaje da svako dijete ima
jedinstvene snage i slabosti pa im stoga omogucava da istrazuju svoje interese i razvijaju sve
svoje talente, vjeStine i sposobnosti dok ispunjavaju akademske standarde. Ovdje vidimo

ispreplitanje dvaju diskursa, onog razvojnoga i akademskoga.

Armstrong (2008) obrazlaze teorijske 1 prakti¢ne dimenzije diskursa akademskog postignuca i
diskursa razvoja covjeka u suvremenom odgoju i obrazovanju. Pojasnjava kako cilj odgojno-
obrazovnog sustava ne bi trebao biti postizanje visokih rezultata na testovima, nego zivot u
zdravom skolskom ozracju u kojem ¢e ucenici aktivno uciti, razvijati metakognitivne strategije
1 umjetniCke aktivnosti. Ako se pri tome uvazavaju 1 postuju njihovi stavovi i misljenja, ako im
se omoguci sudjelovanje u odlucivanju, ako im se nude pozitivni modeli uloga i razvija osobni
odnos prema odraslima, oni ¢e svoje emocionalne impulse usmjeriti u pozitivne drustvene
odnose razvijajuci se u odgovorne i samosvjesne osobe. Nadalje, prema Armstrongu (2008)
diskurs akademskog postignuca ostvaruje se u odnosu "onih gore nasuprot onima dolje”. Nalazi
kako ljudi s ve¢im utjecajem (politicari, ravnatelji, istraziva¢i) namecu svoju volju ljudima s
manje mo¢i (uciteljima i u¢enicima). Nasuprot tome, razvojni diskurs po prirodi je egalitaran.
On obuhvaca ravnatelje, ucitelje i ucenike u izoStravanju znanja i u¢enju u ozracju 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 1 uce. Istaknuti pojedinci to su
ucinili u obliku pisanog djela (npr. Rousseauov Emile), eksperimentalne Skole (npr.
Laboratorijska §kola Johna Deweya pri Cikaskom sveu¢ilistu) ili odgojnog programa (npr.
Montessori metoda). UCcitelji, inspirirani navedenim, nastavljaju taj diskurs na razini svoje
struke organiziranjem vlastitih §kola, pisanjem knjiga, stvaranjem vlastitih programa ili na neki
drugi nacin potic¢u pojavu "odgojnih cuda" u radu sa svojim ucenicima. Na taj nacin diskurs
razvoja covjeka diljem svijeta Siri svoje poruke i znaCenja u svezi s ljudskim razvojem i u¢enjem

(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, siromastvo, neznanje
i nepravda uniStavaju harmoniju. Jedini put koji vodi natrag do harmonije jesu djeca. Nadalje,

Montessori vjeruje kako je za podizanje ljudskih bi¢a koja nece narusavati harmoniju potrebna
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svijest o0 meduovisnosti i osjecaj zahvalnosti koji dolazi iz te svijesti. Holisti¢kim pristupom
djeca primaju ove poruke i uce biti zahvalni prethodnim generacijama posredovanjem cijeg

znanja uce.

2.5.4.1. Osjetljivost na kulturni kontekst

Armstrong (2008) Montessori metodu opisuje kao utemeljenu na dubokom poStovanju
djetetove sposobnosti da uci o svijetu bez upletanja odraslih, dok Isaacs (2018) navodi kako
Montessori metoda razvija samostalne, samosvjesne i znatizeljne pojedince ,,glasnike socijalne
promjene”. Maria Montessori (1989) opisuje kako obrazovanje u dobi izmedu Sest i dvanaest
godina nije izravan nastavak onoga §to je prethodilo tome, iako se treba graditi na toj osnovi.
Psiholoski postoji odlu¢na promjena u osobnosti i prepoznajemo da je priroda ovo razdoblje
ucinila razdobljem za stjecanje kulture. Navodi kako se znanje najbolje moze dati tamo gdje
postoji Zelja za ucenjem pa je to vrijeme kada se moze posijati sjeme svega, a djetetov um je
poput plodne njive, spreman primiti ono $to ¢e izniknuti u kulturu. Ako se zanemari, tijekom
ovog razdoblja, ili frustrira u svojim Zivotnim potrebama, djetetov um postaje umjetno otupljen
1 opire se prenijetom znanju. Isto tako, Montessori nadalje opisuje kako ¢e interes izostati ako
sjeme bude posijano prekasno. Najplodnije razdoblje za ,.sjetvu® jest dob od Seste godine,
odnosno period prvog obrazovnog razdoblja kada se, prema Montessori, sjeme prima s

entuzijazmom te se poslije Siri i raste i treba ga §to viSe posijati.

Gledaju¢i oko sebe na kulturni razvoj nase epohe evolucije, ne vidimo ograni¢enja onome §to
se mora ponuditi djetetu i ne bi ga trebalo sputavati neznanje. Dati cjelokupnu modernu kulturu
postalo je nemoguée pa se javlja potreba za posebnom metodom koja ¢e omoguditi
SestogodiSnjacima upoznavanje svih ¢imbenika kulture (Montessori, 1989, str. 4). Pri tome ne
misli na ono $to se namece nastavnim planom i programom ve¢ na pravovremeno odgovaranje

interesima ucenika.

Jedna od sastavnica Montessori integriranog kurikuluma jesu temeljne ljudske potrebe koje
pomazu djeci prepoznati da su svi ljudi, na svim kontinentima, kroz povijest imali i imaju iste
osnovne potrebe. Ova specifi¢na sastavnica kurikuluma, koja se istrazuje u Montessori
ucionicama, osnovnih i srednjih §kola, sadrzajno je prikladna za djecu bilo koje kulture ili vjere
(bez ideoloskih predrasuda). Promice interkulturalnu osjetljivost i empatiju u vrlo mladoj dobi,

a ujedno je i temelj za razvoj globalnog gradanstva. Prema Scott (2006) temeljne ljudske
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potrebe u Montessori kurikulumu predstavljaju okvir za pripremu djece za njihov Zivot i rad
unutar veée zajednice kao gradana svijeta. To ukljucuje ucenje o i razvoj tolerancije,
prihvacanje, suradnju, sposobnost prepoznavanja i rjeSavanja problema, promicanje
multikulturalizma, postivanje drugih kultura i brigu za ljudska prava te vjeru u jedinstvo i
meduovisnost ovjecanstva (James, 2005; Poore, 2005; Stewart 2007). Ovakvi stavovi pomazu
u postavljanju temelja za kulturno relevantno uéenje koje je povezano sa svijetom. Gay (prema
Peters, 2019) navodi kako djeca kada usvajaju interkulturalnu osjetljivost i razumijevanje,
razvijaju ne samo toleranciju, ve¢ i uvazavanje razlika kao i sposobnost upravljanja razlikama
s postovanjem. U Montessori ucionici to se ¢esto pretvara u istraZivacke projekte o ljudima 1

kulturama koje nisu vlastite.

2.4.5.2. Univerzalni potencijal djeteta

Kroz svoj rad, Maria Montessori otkrila je da sva djeca imaju neogranic¢en, nepristran i dubok
potencijal kroz ono §to je ona nazvala upijajué¢im umom?®. Taj je potencijal toliko dubok da su
jedina ograni¢enja za dijete ogranicenja okoline u kojoj zivi. Dorer i suradnici (2018) navode
kako Maria Montessori nalazi da ljudska bi¢a nemaju precizan instinkt za izvodenje odredenih
ponasanja i da su se zato neprestano mijenjala kroz povijest prilagodavajuéi se, istrazujuéi i
reagirajuci. To opisuje kao posebnu prilagodbu ili drugaciju vrstu kozmickog zadatka. Ono Sto
prepoznaje kao univerzalno jest razvoj djeteta koji slijedi op¢i obrazac kroz koji sva djeca
pokazuju zajednicke karakteristike i interese. Na temelju tih je zapaZanja osmislila 1 kurikulum

1 okruzenje (pripremljenu okolinu) koji bi zadovoljili te zajednicke obrasce.

Montessori metoda temelji se na ideji da sva djeca, bez obzira na vanjske ¢imbenike, imaju
jednake interese 1 potrebe u odredenim trenucima tijekom normalnog razvoja. Jedno od nacela
Montessori metode lezi u prepoznavanju specificnih razdoblja osjetljivosti. Ta se razdoblja
javljaju redovito tijekom odredena vremena u tipicnom razvoju. Maria Montessori (1989)
smatra kako bi sva djeca svijeta, uz poticajno okruzenje, bila sposobna uciti 1 razvijati se.
Primjer je osjetljivo razdoblje za jezik s kojim svi imamo iskustva. Dijete koje je izlozeno
jeziku, ne samo da moze s lako¢om usvojiti govor, ve¢ moze nauciti intonaciju i gramatiku bez
potrebe da ga se eksplicitno poducava. Odrasla osoba koja pokuSava nauciti novi jezik gotovo

¢e sigurno morati marljivo raditi i vjerojatno nikada nece postici istu vjestinu kao netko tko je

° Philipps (2003) navodi kako dijete svojim osjetilima sve upija nesvjesno, bez izabiranja, neumorno i
neograni¢eno, a to je ono §to Maria Montessori naziva upijajuéim umom. Montessori je upijajuci um usporedivala
sa spuzvom koja sve upija ili s fotoaparatom koji sve biljezi.
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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 okruZenju 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

pomazu.

Montessori metoda holisti¢ki je pristup obrazovanju koji naglasava usmjerenost na dijete i
prakticno iskustveno ucenje. Na temelju uvjerenja da svako dijete ima urodenu sposobnost
uéenja i istraZivanja okoline, Montessori metoda primijenjena je u razli¢itim obrazovnim
sredinama. Promicanjem ljubavi prema ucenju i poticanjem neovisnosti, vjestina kritickog
razmis$ljanja i socijalnog razvoja, Montessori metoda pomogla je bezbrojnoj djeci da dostignu

sVOj puni potencijal.

2. 6. Didakti¢ko-metodicka obiljeZja Montessori metode

Pedagoske ideje, metode 1 didakticki materijali Marije Montessori obisli 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 razli¢itim
fazama razvoja i u dodiru s djecom iz razli¢itih kultura, Maria Montessori oblikovala je svoju
metodu. Glavna misao Marije Montessori bila je da je odgoj pomo¢€ u Zivotu, a upravo se iz te
njezine misli rodila se krilatica: ,,Pomozi mi da da to u¢inim sam®, koja je obiljezila njezinu

pedagogiju i postala joj temeljem.

Iako se Cesto govori o Montessori metodi, Montessori obrazovanje bolje opisuje rije¢ pristup
(Lawrence, 2003). Koji god termin koristili, jedno je sigurno - pedagogija Marije Montessori
temelji se na znanstvenom promatranju spontanog ucenja djece, na poticanju vlastitog
djelovanja djeteta i njegove samostalnosti i na postovanju djetetove osobnosti. U srediStu je
Montessori metode dijete (Philipps, 2003), a Maria Montessori imala je veliku ulogu u
oblikovanju diskursa razvoja ¢ovjeka na podrucju odgoja (Armstrong, 2008). Meyer (2001)
opisuje Mariju Montessori kao autoricu koja se zalaze za svoje ucenike, ne formulira
neostvarive zahtjeve, ve¢ 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 zapocela je s definiranjem osnova svoje pedagoske koncepcije pocetkom
dvadesetog stoljec¢a u vrijeme procvata aktivne, odnosno radne Skole. Dominacija frontalne
nastave artikulirane po Herbartovim formalnim stupnjevima i razredno-predmetno -satni sustav
potaknuli su ju da potrazi i osmisli nova didakticka i pedagoska rjeSenja (Matijevi¢, 2001). Ono
Sto je uocila da je karakteristi¢no za svu djecu nazvala je univerzalnim obiljezjima djetinjstva

koji su temelj Montessori metode.
Univerzalna obiljezja djetinjstva su:

o Svadjeca imaju upijajuéi um.

o Svadjeca prolaze kroz razdoblja posebne osjetljivosti.
o Svadjeca Zele uciti.

o Svadjeca uce kroz igru i rad.

o Svadjeca prolaze kroz nekoliko faza razvoja.

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

2.6.1. Univerzalna obiljeZja djetinjstva

Djeca zive svim svojim osjetilima, znatizeljna su, rado sklapaju prijateljstva, vole istrazivati,
¢uti nove informacije i razlikuju se od odrasle osobe po nacinu na koji uce. Njihov um nesvjesno
upija informacije iz okoline, a oni vrlo brzo u¢e. Upravo je stoga Maria Montessori ovo njihovo
obiljezje nazvala upijajuci um. Ta je sposobnost karakteristicna je za malu djecu i traje do Seste
godine zivota. Neki autori sintagmu upijajuci um, zamjenjuju sintagmom duh koji sve upija, no
jednako ih definiraju (Seitz i Hallwachs, 1996).

2.6.1.1. Upijajuci um

Prema Lillard (2015) mentalna apsorpcija okruZenja odvija se u dvije faze. Marija Montessori
prvu naziva periodom neizvjesnog upijajueg uma, tokom koje mozak samo zapaza culne
impresije. Ova faza traje od rodenja do tre¢e godine. U drugoj fazi, od tre¢e do Seste godine,
dijete ponovo koristi ove impresije, ali ovoga puta da bi ih klasificiralo i kategoriziralo. Sama
Montessori to opisuje: ,,Mnogobrojne nesvjesno apsorbirane impresije ponovo se koriste, ali na
razli¢it nacin, kao osnova na kojoj se gradi svjestan zivot. Prvobitne nesvjesne impresije su
materijal od kojeg se plete svijest sa svim onim §to 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 Cega je Marija Montessori ruku nazvala instrumentom inteligencije.
Jedan od obrazovnih nacela Montessori obrazovanja je da nikada ne treba dati mozgu vise nego
Sto dajemo ruci jer oni zajedno Cine ,,dvostruku stvaralacku aktivnost". U djetetovoj Sestoj
godini sav ,,mentalni* rad ruke i mozga, koji su funkcionirali u jedinstvu i pomognuti periodima
51). Sama Montessori (2016, str. 205) navodi: ,,Reklo bi se, u stvari, da se svrha inteligencije
sastoji u tome da upravlja radom ruku. Jer da je Covjek izumio samo govorni jezik radi opéenja
sa svojim bliznjima i da je njegova mudrost bila izraZzena jedino rije¢ima, od generacija koje su
zivjele prije nas ne bi ostalo ni traga. Civilizacija je stvorena upravo zahvaljuju¢i ruci koja je

pratila razvoj inteligencije. Ruka je orude neizmjernog blaga koje smo naslijedili.*

Philipps (2003) navodi kako Montessori upijaju¢i um usporeduje sa spuzvom koja sve upija
nesvjesno, bez izabiranja, neumorno i neograniceno. Pritom pomaze stvoriti li¢nost djeteta i
pripremiti ga indirektno za kasnije ucenje te umnu, duhovnu i duSevnu izgradnju. Sa
znanstvenog glediSta, Gschwend (prema Philipps, 2003) na upijaju¢i um gleda kao na proces
programiranja kontrolnog sustava mozga, stvaranje posebnih funkcionalnih sustava i globalnog
integrirajuceg sustava koje Philipps (2003) prepoznaje kao materijalni temelj upijaju¢eg uma

Marije Montessori.

Montessori (1972, str. 23) upijaju¢i um naziva nesvjesnim oblikom uma koji ima stvaralacku
snagu. Prva faza upijajuceg uma traje od rodenja do trece godine zivota, a druga faza od trece
do Seste godine i zove se svjesni um. Glavno obiljezje ove faze jest da je um jo$ uvijek upijajudi,
ali se pojavljuje svijest usporedno s usvajanjem govora (Lawrence, 2003). Imaju¢i na umu kako
djeca imaju urodene nagone koji utjecu na ucenje, potrebno im je dati slobodu kako bi istrazivali
1 ucili ono §to ih najviSe zanima. Pojam slobodnog rada potjece iz reformne pedagogije, a
koristili su ga, osim Marije Montessori, Célestin Freinet, Hugo Gaudig i1 Peter Petersen.
Slobodni rad oblik je unutarnjega izbornog diferenciranja odgojno-obrazovnog procesa u
kojemu ucenici sami odreduju temu, metodu i vremenski opseg svoga ucenja dok ucitelj svoju
pozornost usmjerava na uspostavu didakticki oblikovane okoline (Meyer, 2001, str. 178-179).
Montessori (2016) navodi kako upijaju¢i um ne treba formalizirane lekcije ili krute upute za
ucenje. Cilj bi nam trebao biti omoguditi djeci ucenje kroz dozivljavanje 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 uocila je dvije posebne sposobnosti koje pomazu djeci u individualnom
razvoju. Prva je da sva djeca prolaze kroz razdoblja kada su usmjerena na razvoj odredene
sposobnosti, a njihovi mozgovi rade na drugaciji na¢in od nasih. Razdoblja tijekom kojih se
razvija odredena sposobnost djeteta nazvala je razdobljima posebne osjetljivosti. To su prolazna
razdoblja u tijeku kojih je dijete aktivho u jednom podrucju razvoja, iskljucujuéi ostale.
Ogromna mo¢ i interes usmjereni su tada samo na taj dio, a kada se pojedino razdoblje

osjetljivosti zavrsi, proslo je zauvijek 1 vise se nece ponoviti (Lillard, 2015).

Promatrajuci ponasanja djece, Maria Montessori uocila je kako prolaze kroz razdoblja u kojima
opetovano ponavljaju odredene aktivnosti. Ta razdoblja nazvala je Razdobljima posebne

osjetljivosti (Slika 2.) i podijelila ih je u Sest skupina:

o Osjetljivost za red

o Osjetljivost za jezik

o Osjetljivost za spretnost u kretanja
o Osjetljivost za druStveno ponasanje
o Osjetljivost za male predmete

o Osjetljivost za u€enje putem osjeta (Lawrence, 2003; Britton 2000).

Zadatak odraslih jest prepoznati i pravilno reagirati na ta razdoblja, odnosno spoznati stvarne
potrebe djeteta i pruziti mu moguénost da ih ostvari. Prema Roth (1994) sva razdoblja posebne

osjetljivosti imaju zajednicke osobine, a one su:

o sveprisutnost - pojavljuju se kod svakog djeteta do Seste godine u priblizno istim
vremenskim razmacima i intervalima, a kod djece s poteSko¢ama u razvoju s odredenim
zakaSnjenjem ili ponesto izmijenjena;

o preklopivost — razdoblja se medusobno preklapaju, ali nikada svoj vrhunac ne dostizu u
isto vrijeme;

o vremenska ograni¢enja — pojedino razdoblje dolazi u odredenoj dobi i ukoliko je ono
proslo, dijete teze uci u tom podrucju;

o uocljivost — za vrijeme trajanja pojedinog razdoblja, lako je uocljivo kako dijete

odredene vjestine rado 1 s lakoom usvaja.
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rodenje

1.godina

2. godina
3. godina
4. godina
5.godina
6. godina
7. godina

Pokret (od rodenja do 4 godine)
Jezik (od rodenja do 5 godina i 9 mjeseci)

IzoStravanje osjetila (od rodenja do 6 godina)

Redoslijed (od 6 mjeseci do 3
godine)

Sitni predmeti (od 1 do 4 godine)

Drustveno ponasanje (od 2 godine i 3
mjeseca do 6+ godina)

Slika 2. Razdoblja posebne osjetljivosti

Philipps (2003) razdoblje posebne osjetljivosti za jezik opisuje kao jedno od najranijih, ali
1 najdugotrajnijih. Ono zapocinje rodenjem kada okolina i djetetova primarna zajednica,
odnosno obitelj svojim intuitivnim didakti¢kim ponaSanjem igra najvazniju ulogu. Ono se
nastavlja razvojem govora koji utjeCe na organizaciju svijesti, pisanje, €itanje, a kasnije i
posebnu osjetljivost za gramaticke strukture. Razdoblje posebne osjetljivosti za red odnosi
se na zamjecivanje pravilnosti medu pojavama te ponasanje u skladu s redom koji je
otkriven. Razdoblje posebne osjetljivosti za uo¢avanje malih dijelova cjeline specifi¢no je
jer u tome razdoblju dijete pokazuje veliku zainteresiranost za detalje i pojedinosti neke
cjeline, a reagira na velike podrazaje. Razdoblje posebne osjetljivosti za ucenje putem osjeta
pocinje intrauterino, no prema Philipps (2003, str. 41) vazno je djetetu dati mogucnost za
uvjezbavanje osjetila jer time dobiva temelj za izgradnju skladne stvaralacke fantazije i
kasnije jasnog predocavanja. Razdoblje posebne osjetljivosti za kretanje odnosi se u
pocetku na hodanje, a kasnije i na finu pokretljivost za crtanje, rezanje, pisanje, pletenje,
vezanje 1 sl. Razdoblje posebne osjetljivosti za drustveno ponasanje omogucava potpuno

usvajanje primjerenih ponasanja koja odgovaraju odredenim druStvenim situacijama.
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Standing (1984) opisuje kako djeca ne izgledaju umorno poslije intenzivne aktivnosti
potaknute razdobljem posebne osjetljivosti, StoviSe, ona djeluju mirno, spokojno i
zadovoljno, a Montessori vjeruje da je to zato Sto ,,stvaraju sebe®, odnosno svoje umove u

okviru onoga $to su dobili nasljedem.

2.6.1.3. Ucenje kroz igru i rad

Djeca zele uciti 1 ono $to ih karakterizira jest njihova urodena motivacija da uce. Visoka
motivacija ne samo da potice na ucenje ve¢ utjece i na to kako i koliko ¢e u€enici nauciti (Vizek
Vidovi¢, 2003). Ovo primjecuje i Maria Montessori te u tom smjeru razvija svoje pedagoske
ideje 1 didakticke materijale koji su izdrzali test viemena kroz vise od pola stolje¢a. Montessori
naglaSava vezu mozga i pokreta, aktivnog sudjelovanja djeteta 1 Zelje da u€ini neSto samostalno,
osobito koriste¢i se rukama, a prepoznaje i daje veliku ulogu igri. Duran (2003) navodi kako
suvremenik Marije Montessori, Jean Piaget, igru promatra u sklopu kognitivnih razvoja, kao
multifunkcionalnu, nejednozna¢nu i1 nespecijaliziranu aktivnost te ju dovodi u vezu sa
strukturom misaonih aktivnosti, dok Lev Vygotsky piSe kako je igra vazan dio djetetova razvoja
jer razvija mastu. Igra ima specificnu ulogu u humanoj ontogenezi. U njoj dijete aktivno
angazira sve svoje mogucnosti te sa zadivljujuéom sigurno$¢u pronalazi one igre koje
anticipiraju njegov psihicki i tjelesni razvoj. Igra je isto tako znacajna pojava u miljeu
odrastanja. Kao slojevita dje¢ja tvorevina ona nosi poruke o sebi kao produktu, kao
eksternalizacija djecjih moguénosti nosi poruke o razvoju psihic¢kih funkcija, kao dio djecje
subkulture nosi poruke o nacinu odrastanja i djetinjstvu koje nije podrucje socijalizacije i uCenja
od strane odraslih, ve¢ 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 odredeni
materijal, ili se bavi odredenom aktivnos¢u, pomo¢i ¢e mu u izgradnji samopouzdanja i osjecaja

pripadnosti odredenoj skupini.

Lillard (2013) opisuje kako pojedini istrazivac¢i navode Montessori obrazovanje kao glavni
primjer ucenja kroz igru, dok drugi primje¢uju kako Maria Montessori smatra da je igra
razvojno irelevantna. Montessori obrazovanje na mnogo nacina nalikuje uc¢enju kroz igru. Obje
aktivnosti obiljeZzene su spojem slobode 1 strukture. Uz to povezujemo koriStenje didaktickih
materijala, interaktivnih lekcija ucditelja, slobodno odabrane aktivnosti, kontakt s vr$njacima i

intrinzi¢énu motivaciju. Ista autorica navodi i Cetiri karakteristike po kojima se Montessori
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obrazovanje razlikuje od ucenja kroz igru, a to su: duboka struktura materijala, ograni¢enje

izbora, opis Skolskih aktivnosti i nedostatak igre pretvaranja.

Elkind (1980) usporeduje teorije igre kod Marije Montessori i Jeana Piageta. Utvrduje kako
Montessori smatra da igru treba staviti u sluzbu rada, dok Piaget vjeruje kako su igra i rad
odvojene funkcije koje i treba drzati odvojeno. Rad ima veze s drustvenom prilagodbom, a igra
s transformacijom. S obzirom na visoku vrijednost koja se pridaje igri u zapadnim druStvima
(Fisher, Hirsch-Pasek, Golinkoff i Gryfe, 2008), moguce je da ¢e neki gledati na Montessori
metodu sa sumnjom. Soundy (2009) sugerira kako se mozda dogada promjena u razmisljanju
unutar Montessori zajednice, a te se promjene temelje na osobnim opazanjima i anegdotalnim
izvjeS¢ima ucitelja te saznanjima koja sugeriraju kako igra moZze biti koristan i vazan alat za

ucenje (Honig, 2006; Ohlhaver, 2001).

2.6.1.4. Sva djeca zele uciti

Maria Montessori vjeruje kako se djeca radaju s urodenom znatizeljom, zeljom za ucenjem i
potrebom za istrazivanjem. To je ono $to ih ¢ini takvima kakva jesu i1 zaSto dolaze s nizom
pitanja o svijetu koji promatraju oko sebe. Ta intrinzi¢na motivacija pokretacka je snaga ranog
razvoja djeteta. Koriste¢i znanstvena zapazanja i iskustvo ste€eno u svom ranijem radu s
djecom, Montessori osmisljava materijale za ucenje i okruzenje u ucionici koje je poticalo
prirodnu Zelju djece za u¢enjem i njihovo zadovoljstvo boravkom u takvoj okolini. Pokazalo se
kako je pozitivnho emocionalno ozracje u razredu najsnazniji prediktor motivacije ucenika za
ucenje (Stipek i sur., 1998), a sretniji ucenici vise su ukljuceni u ucenje u skoli (King i sur.,
2015). Prema Hiles (2018) studije koje su ispitivale akademske rezultate Montessori uc¢enika
osnovnih i srednjih $kola (Dohrman, 2003; Lillard & Else-Quest, 2006; Lopata i sur., 2005;
Rathunde, 2003) pokazale su kako Montessori u€enici uzivaju u u¢enju i marljivom radu te da

cijene pozitivno okruzenje u ucionici u zajednici.

Philipps (2003), izmedu ostalih sklonosti djeteta, izdvaja sklonost radu. Opisuje kako su
odusevljenje 1 zadovoljstvo pri radu od odlucujuceg znacaja za razvoj djeteta u odgovornu,
savjesnu i neovisnu osobu. Sama Montessori navodi kako djetetovu koncentraciju pri radu nista
ne moze omesti kada je ono na najvi$im nivoima svoje svjesnosti. Osim sklonosti radu Philipps

(2003) opisuje i sklonost djeteta istrazivanju. Dijete istrazuje okolinu, ali i unutra$nje osobnosti.
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Iz navedenoga dijete uci, 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 rodenja do osamnaeste godine prolaze kroz tri etape
ili stupnja razvoja (Slika 3.). Prva etapa traje od rodenja do Seste godine kada zapocinje druga
etapa koja traje do dvanaeste godine. Posljednja, treca etapa, pocinje u dvanaestoj godini i traje
do osamnaeste. U ovom radu najviSe ¢e biti govora o drugoj etapi koja obuhvaca razdoblje
prvoga i drugoga (ve¢i dio drugoga) obrazovnog razdoblja u hrvatskim osnovnim $kolama, t;.

prva Cetiri razredna osnovne Skole.

stvaranje 0 godina 3 godine 6 godina 12 godina

[ o 0. o o >
upijajudi analiticki  apstrahirajuci
um um um
fizicki embrio psihicki embrio socijalni embrio
rodenje osobe rodenje psihicke rodenje socijalne
osobnosti osobnosti
kretanje svjesnost snaga predocavanja
red socijalna integracija moralna svijest
govor pisani jezik gramatika

Slika 3. Montessori pogled na razvoj (prema Basi¢, 2011 )

2.6.1.5.1. Druga etapa razvoja prema Mariji Montessori

Drugi stupanj djetinjstva, druga etapa razvoja ili drugo razvojno razdoblje obuhvaca vrijeme od
Seste do dvanaeste godine zivota. Dob u kojoj dijete dostiZze odredenu razvojnu etapu nije strogo
odredeno 1 varira od djeteta do djeteta, no svaka etapa proizlazi iz prethodne, a nijedna ne moze

izostati. Kod Piageta to su razvojni stupnjevi, a prema njegovu shvaéanju sva djeca prolaze iste
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stupnjeve kognitivnog razvoja jednakim redoslijedom. Razdoblje od Seste do dvanaeste godine
u Piagetovoj teoriji razvoja kroz Cetiri razvojna razdoblja naziva se razdoblje konkretnih
operacija (Vasta, Haith i Miller, 2005). Moderne teorije razvoja vezuju svoja shvacanja
razvojnog procesa uz kompleksni Piagetov model koji razvoj promatra kao odnos organizma i
okruzja, obuhvacajuci asimilaciju i akomodaciju. Unutrasnja isprepletenost Zivota sa sredinom
iz koje dijete dolazi i u kojoj mora zivjeti usmjerava na kompleksnost razvoja kao pojave koja

se dogada izmedu organizma i sredine (Tschamler, 1995).

Filozofija odgoja Marije Montessori najces¢e se vezuje za odgoj u ranom djetinjstvu, tj. za
predskolski odgoj, no ona daje osnove za primjenu njezine metode i sa starijim ucenicima
(Armstrong, 2008). Druga etapa razvoja ili razdoblje usvajanja kulture vrijeme je kada se dijete
tjelesno, duhovno i dusevno posve mijenja. Naglo raste, na poticaje ne reagira vise jednako
snazno, a dozivljava pomak od konkretnog prema apstraktnom. Misljenje i1 tvrdnje Marije
Montessori mogu se potkrijepiti istrazivanjima Jeana Piageta koji je zakljucio da djeca nemaju
razvijeno apstraktno misljenje sve do dobi od sedam ili osam godina odnosno da mozak nije
sposoban za proces apstrakcije sve dok nema ,,konkretno* znanje o tijelu, svijetu 1 njegovim
fizickim silama. Potrebno je sedam ili osam godina kretanja i igre da dijete stekne
senzomotoric¢ku inteligenciju koja mu sluzi kao temelj za intelektualni i socijalni razvoj licnosti
(Vasta, Haith i Miller, 2005). Piaget i Montessori slazu se i oko pojave moralnih kategorija kod
djece. Naime u razdoblju od pete do sedme godine Zivota djeca postuju unaprijed dogovorena
pravila, no pristupaju im vrlo kruto jer ih smatraju heteronomnim, nepromjenjivim pravilima
koje izvana namece autoritet. Kod Piageta ova faza naziva se moralni realizam. U njoj dijete
ne preispituje smisao ili ispravnost pravila, ¢ak i onda kada mu se ne svidaju. U trecoj etapi
moralnog razvoja, od osme do jedanaeste godine, djeca poCinju shvacati da su pravila rezultat
dogovora medu ljudima kako bi jedni drugima pomogli ili se zastitili (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 €iji je temelj moralna orijentacija odraslih. Trebalo

bi poticati istrazivacki duh djeteta i omoguciti mu §to vise druStvenih kontakata.

Mentalne sposobnosti iz prethodnog razdoblja, upijajuéi um i razdoblja posebne osjetljivosti, u
ovoj su etapi zamijenjeni novim intelektualnim potencijalima. Lillard (2015) navodi kako
Montessori ove osobine naziva psiholoskim osobinama, a ovo razdoblje intelektualnim
razdobljem u kojemu se zahvaljujuci snazi razuma djetetu otvara novi svijet misli i1 otkrica, a
ono postaje razumni istrazivac apstraktnoga. Montessori (1992) tvrdi da dijete sada postaje
svjesno uzroka i posljedica.
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2.6.1.6. Djetetova zelja za neovisnoscu

Neovisnost se u Montessori metodi aktivno potice od rodenja, ali nacini na koje je mozemo
poticati nisu nuzno intuitivne. Potrebno je pronaci ravnotezu izmedu osnaZivanja slobode i
neovisnosti te ograni¢avanja radi zastite. Maria Montessori (2023) vjeruje kako je postizanje
slobode neraskidivo povezano s konceptom neovisnosti. Da bi postigla tu razinu u svom
razvoju, djeca trebaju vodica i pripremljenu okolinu koja ¢e im olakSati postizanje tih ciljeva.
Edwards (2002) navodi kako prema Mariji Montessori $kole trebaju biti mjesta gdje ucenici
mogu slobodno razvijati svoje sposobnosti, a ne samo izvrSavati zadatke koje im zadaje odrasla
osoba. Dodaje kako nije poducavanje ono S$to pomaze djetetu u rastu, ve¢ pripremljeno,
poticajno okruZenje u kojem dijete moze istrazivati i vjezbati. Dakle, naglasak bi trebao biti na
neovisnosti, prakti¢nosti i samokontroli, a svo ucenje treba imati primjenu u svakodnevnom

zivotu.

U Otkri¢u djeteta Montessori (2023) pise kako bi prvi odgojni utjecaj na dijete trebao imati za
cilj vodenje djeteta na putu samostalnosti jer nitko ne moze biti slobodan ako nije neovisan.
Sukladno tome, svako pedagosko djelovanje, ako Zeli biti djelotvorno u odgoju i obrazovanju
djece, mora nastojati pomo¢i djeci da napreduju na tom putu neovisnosti. Nadalje, navodi kako
se mora pruziti pomo¢ koja ¢e omogucditi djeci da postignu zadovoljenje svojih osobnih ciljeva
1 zelja jer je to osnovni dio odgoja za samostalnost. Maria Montessori u svojim je Skolama
ucenicima dala slobodu osjecaja, slobodu misljenja i slobodu odlu¢ivanja. Kada ona govori o
slobodi, misli na unutra$nju slobodu osobnog djelovanja koja je svakom dostupna, slobodu
kretanja i djelovanja u odnosu na drustvo i samoga sebe koju je potrebno stalno ostvarivati
(Roth prema Philipps, 2003, str. 43). Sama Montessori (1989) navodi kako je ta sloboda
ograniena zajedniStvom i ne znac¢i da svatko moze Ciniti Sto ga je volja, nego je sam sebi
gospodar i sam odlu¢uje. Ujedno, Montessori (1989) disciplinu suprotstavlja slobodi navodeci

kako je ona njezina druga strana usporeduju¢i ih kao dva lica jedne kovanice.

DeBruin (1978) za krilaticu Montessori metode, ,,Pomozi mi da to u¢inim sam*, navodi kako
opisuje obrazovanje koje podrazumijeva priznavanje djeteta kao bica koje tezi svojim ciljevima
i potrebama. Upravo se u toj krilatici kriju temelji neovisnosti. U prvom razdoblju Zivota (0-6
godina) je to funkcionalna neovisnost. U djetinjstvu je to intelektualna neovisnost i tada bi
mozda prikladnije bilo re¢i da je krilatica ,,Pomozi mi da nau¢im sam®. Adolescenciju

obiljezava druStvena neovisnost, a najprikladnija krilatica za ovaj, za mladog Covjeka, izazovan
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period zivota, bila bi ,,Nemoj mi govoriti $to da radim." Zrelo doba razdoblje je moralne

neovisnosti koju &esto prati pitanje ,,Sto da radim?*“(DeBruin, 1978).

Montessori metoda ima za cilj ojacati svako dijete za neovisnost, a Koh i Frich (2010) na
temelju provedenih istraZivanja zakljucuju kako autonomija ima pozitivan ucinak na razvoj
kompetencija, intrinzinu motivaciju i konceptualno uéenje. Unutarnju motivaciju Maria
Montessori dovodi u pozitivhu vezu s unutarnjim mirom 1 koncentracijom dajuci za primjer
djecu koja s radoscu i velikom paznjom obavljaju odredeni zadatak (Seitz i Hallwachs, 1997).
Maria Montessori vaznost neovisnosti sazela je u jednoj recenici: ,, Najveci darovi koje mozemo

¢

dati svojoj djeci korijeni su odgovornosti i krila neovisnosti. ‘

2.7. Usporedba Nacionalnog okvirnog kurikuluma i Montessori kurikuluma

Glavni cilj obrazovne politike ve¢ine europskih zemalja stvaranje je ucenika koji ¢e 1 nakon
zavrSetka 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 ucitelja 1 sadrzaj ucenja prema suvremenoj koja je usmjerena na
ucenika. Konstruktivisticki pristup ucenju i poucavanju naglasak stavlja na aktivnu ulogu
ucenika u razvoju i oblikovanju vlastitih znanja, vjestina 1 vrijednosti dok je uloga ucitelja

stvaranje poticajnog okruzenja za ucenje.

Sabli¢ 1 sur. (2022) navode kako u Nacionalnom kurikulumu za osnovnoskolski odgoj 1
obrazovanje stoji kako je zadaca osnovne §kole stvoriti okruZenje za ucenje koje potice osobni
i profesionalni rast i u¢enje, odnosno cjeloviti razvoj primjeren dobi i individualnim potrebama
svakoga ucenika. Autorice naglaSavaju autonomiju koju imaju ucitelji u odabiru aktivnosti i
sadrzaja te pristupa i oblika poucavanja u ostvarivanju odgojno-obrazovnih ciljeva i ishoda
ucenja definiranih predmetnim kurikulumima i kurikulumima medupredmetnih tema
uvazavajuci interese 1 potrebe ucenika. Iz navedenoga vidimo moguénost implementacije

Montessori metode ili njezinih dijelova u tradicionalni odgojno-obrazovni sustav.

Ishodi ucenja neprestano iznova poti¢u ucitelja na promisljanje o planiranju, programiranju,
oblikovanju 1 razvijanju nastavnog procesa (Sori¢ 1 sur., 2018). Vizek-Vidovi¢ (2008) ishode
ucenja definira kao operacionalizaciju kompetencija pomocu aktivnosti koje su mijerljive i
vidljive, a oni su, prema Kova¢ i Koli¢-Vehovec (2008), iskazi kojima se izrazava §to ucenik
treba znati, razumjeti 1/ili biti u stanju pokazati nakon S§to zavrsi odredeni proces ucenja, a to

moze biti nastavni sat, tjedan, mjesec ili na kraju Skolske godine. Prema Zakonu o hrvatskom
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kvalifikacijskom okviru (2013) ishodi u€enja su kompetencije koje je osoba stekla ucenjem 1
dokazala nakon postupka ucenja. Sabli¢ i sur. (2022) naglaSavaju kako je vazno precizno
definirati aktivnost kojom ¢e uc¢enik demonstrirati ste¢eno znanje, sposobnosti i vjestine kako
bi ucitelj mogao pratiti 1 vrednovati u¢enika. Kurikulumsko ili konstruktivno poravnanje prema
Andersonu (2002) podrazumijeva uskladenost ishoda ucenja s metodiCkim scenarijima,
odnosno ishodi u€enja se trebaju podudarati s planiranim aktivnostima ucenika, nastavnim

metodama, izvorima znanja i vrednovanjem njihove ostvarenosti.

Za razliku od konvencionalnog kurikuluma, Montessori kurikulum ne poti¢e zapamcivanje i
reprodukciju ¢injenica i informacija, nego ucenje otkrivanjem, povezivanjem, manipuliranjem
i stvaranjem poveznica medu znanjem. Lillard (2015) navodi kako je Maria Montessori utvrdila

da u svakom od Cetiri razvojna razdoblja postoji:

o poseban cilj razvoja;
o predodreden pravac Cijim se pracenjem taj cilj ostvaruje;
o posebne osjetljivosti svojstvene ljudskim bi¢ima u svakom razvojnom razdoblju koje

olakSavaju ostvarivanje krajnjega cilja toga razdoblja.

Montessori je uvidjela kako se formalno obrazovanje ne zasniva na razvojnim etapama,
odnosno da vecina svjetskih obrazovnih sustava zapocinje od djetetove Seste ili ¢ak sedme
godine zivota. Time je zanemarena prva razvojna etapa. PoCevsi od druge razvojne etape,
obrazovanje prati stalni uspon (Slika 4.) koji se ocituje u povecanju satnice, broja predmeta,
broja ucitelja, ali 1 povecanjem zahtjevnosti i opsega sadrzaja. Ovakav pristup za Montessori je
pogresan i ona se u svome djelu The Four Planes of Education (Cetiri razine obrazovanja)
(1971) zalaze za izbjegavanje podjela na jaslice, vrti¢e, osnovne i srednje Skole. PredlaZe da se
obrazovanje podijeli na razdoblja koja odgovaraju razdoblju razvoja kroz koje pojedinac
prolazi. Pojasnila je to i graficki nacrtavsi dijagram (Slika 5.) iz kojega je vidljivo kako u
svakom razdoblju razvoj dostize svoj vrhunac 1 zatim opada, a moguce je uvidjeti i pravilnost
razvoja u svakom razdoblju. Ovo razmiSljanje ocituje se 1 u kurikulumima Skola koje

primjenjuju njezine metode.
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Slika 4. Prikaz klasicnog obrazovanja koje se zasniva na pretpostavci o linearnom razvoju
(prema Lillard, 2015)
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Slika 5. Cetiri razine obrazovanja prema Mariji Montessori
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Montessori kurikulum ¢ini integrirani, tematski pristup koji povezuje odvojene discipline u
studije fizickog svemira, svijeta prirode i ljudskog iskustva. Na taj nacin jedna lekcija vodi do
mnogih drugih. Sav materijal ili aktivnosti u ucionici izoliraju jedan koncept ili vjestinu
(Lillard, 2015). Kirkham i Kidd (2015) nalaze kako se nacionalni kurikulum i Montessori
kurikulum uvelike razlikuju, no kako je manje istrazivanja usporedbi ova dva kurikuluma jer je
¢es¢e ono o usporedbama Montessori kurikuluma s kurikulumima drugih alternativnih
pedagogija. Stodolsky i Karlson (1972) nalaze kako je Montessori kurikulum uéinkovit za
kontinuirani razvoja djece u podru¢jima vizualno-motoricke integracije, slaganja i sortiranja,

psihomotoricke sposobnosti i u u odredenoj mjeri za razvoj koncepta brojeva.

Gynther 1 Tebano Ahlquist (2022) usporedujuci 1 analiziraju¢i djela Marije Montessori navode
kako Montessori obrazovanje omogucava djeci od Sest do dvanaest godina da se suoce s
budu¢im izazovima te da se brinu i pridonesu dobrobiti drustva i planeta u cjelini. Pokazuju
kako struktura Montessori kurikuluma za navedeni uzrast (razvojno razdoblje) postavlja
temelje za njegovanje razumijevanja meduovisnosti zivih i1 nezivih elemenata u ekosustavu i
kolektivne odgovornosti za ljudski suzivot uz tvrdnju kako Montessori obrazovanje predstavlja
konkretan primjer nastavne tradicije Cija je demokratska misija o€ita. U duhu mira i1
demokracije, Montessori je razvila epistemologiju s ciljem stvaranja novog i skladnog svijeta.
Raimondo (2019) istiCe da je ova obrazovna ideja visSedimenzionalna jer ukljucuje povijest
svijeta, kozmosa i naSe uloge u njemu, a time i povijest civilizacija, kultura, razradujuci
cjelovitu viziju fenomena. Posljedica je aktiviranje obrazovanja koje tezi univerzalnoj suradnji,
afirmaciji demokracije, mira te izgradnji 'movog svijeta'. Usporedbu mozemo povuéi s
temeljnim postulatom identiteta u Nacionalnom okvirnom kurikulumu za predSkolski odgoj i
obrazovanje te opée obvezno i1 srednjoskolsko obrazovanje (2011, str. 22) gdje stoji kako:
,Odgoj i obrazovanje pridonose izgradnji osobnog, kulturnog i nacionalnog identiteta
pojedinca. Danas u doba globalizacije — u kojemu je na djelu snazno mijeSanje razlicitih kultura,
svjetonazora i religija — Covjek treba postati gradaninom svijeta, a pritom sacuvati sVOj

nacionalni identitet, kulturu, drustvenu, moralnu i duhovnu bastinu.”

Prema Nikiforidou i sur. (2020, str. 169) donositelji politika, istrazivaci i ucitelji slazu se da Sto
prije djeca steknu znanja 1 razviju vrijednosti u vezi s ekologijom, ekonomijom i drustvom, to
su spremnija biti gradani danaSnjice koji ¢e stremiti prema odrZivoj buduénosti. Navedeno je u
skladu sa sve ve¢im interesom za obrazovanje za odrzivost i globalno gradanstvo u ranim
godinama obrazovanja, a ujedno i osnova Montessori metode. Kurikularnom reformom u

hrvatski odgojno-obrazovni sustav uvedene su medupredmetne teme. One su definirane od
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strane Ministarstva kao teme opceljudskih vrijednosti i kompetencija za zivot u 21. stoljecu i
kao takve su na poseban nacin svakodnevno prisutne u odgojno obrazovnom radu cjelokupne
obrazovne vertikale. Ostvaruju se medusobnim povezivanjem odgojno-obrazovnih podrudja i
nastavih tema svih nastavnih predmeta. Europski referentni okvir navodi da kompetencije
usvojene tijekom obveznog obrazovanja nisu vezane za odredeni predmet ve¢ se odnose se na
Sire medupredmetne ciljeve i predstavljaju poveznicu od poucavanja prema cjelozivotnom
udenju (Skola za Zivot, 2019). 1z ovoga je razvidno kako se nakon stotinjak godina od
utemeljenja Montessori metode, u nasim Skolama kao reformisticke i inovativne ideje za 21.
stoljee uvode teme ili podrucja poput gradanskog odgoja, odrzivog razvoja, osobnog i

socijalnog razvoja, zdravlja i sl.

2.8. Didakticka obiljeZja Montessori nastave
2.8.1.Ucitelj i pripremljena okolina

Maria Montessori propisuje oblik mentalne, emocionalne pa ¢ak i duhovne pripreme ucitelja
koji se koristi u obrazovanju ucitelja do danas. Ova priprema razvija vjestine koje su klju¢ne za
stvaranje kvalitetnog Montessori okruzenja u ucionici. Medutim, duznosti i odgovornosti
ucitelja evoluirale su tijekom godina, Sire¢i se izvan zidova ucionice. Prema Christensen (2016)
vazan dio istrazivanja obrazovanja i obrazovanja ucitelja razumijevanje je razvoja identiteta
ucitelja, ukljucujuci izazove i prepreke koje mogu utjecati na praksu. Seldin i Epstein (2003)

navode da Montessori ucitelji uvijek moraju voditi racuna o tri vazne ¢injenice:

o informacijama o razvoju djeteta i njihovim osjetljivim razdobljima;
o znati kako pripremiti ucionicu u kojoj ¢e svako osjetljivo razdoblje biti zadovoljeno;

o promatrati i na temelju toga donositi zakljucke.

Naglasak na osobnoj pripremi u obrazovanju ucitelja i uciteljskoj praksi jedinstven je za
Montessori metodu 1 €esto se spominje kao iskustvo osobne transformacije (Cossentino, 2009).
Malm (2004) za taj proces kaze da se razvio u predanost odredenom na¢inu postojanja, odnosno
osjec¢aj odgovornosti i sposobnost da se ispune filozofska nacela. Lillard (2015) pojasnjava
kako je organizacija klju¢ uspjesnog ucitelja Montessori osnovne $kole. Uz to obavezno mora
biti prisutno poStovanje prema djeci. Do ovog zakljucka dolazi nakon dubljeg promatranja, u

osnovnom okruzenju, u kojem je bila u pozadini, a djeca 1 njihov rad su bili u prvom planu.
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Dodaje kako se Montessori pedagog mora oduprijeti iskusenju 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 djecjih istrazivanja, a ne autoritet za odredenu temu. Prema Matijevicu
(2001) uspjeh, odnosno postignuti rezultati ne ocjenjuju se prema unaprijed utvrdenim
kriterijima ili postavljenim normativima, nego prema mogucénostima djeteta i njegovim
individualnim karakteristikama. U tom procesu sudjeluje i dijete koje samovrednuje svoju
aktivnost, rad i napredak.

U Montessori ucionici dijete se ne u¢i znanju ve¢ stjece iskustvo iz materijala i okoline. Zadatak
Montessori ucitelja je pomoci djetetu da otkrije znanje zive¢i i1 rade¢i, odnosno manipulirajuci
tim materijalom (Durakoglu, 2010). U tom kontekstu podrazumijeva se da je obrazovanje
Montessori ucitelja gotovo vazno. Matijevi¢ (2001) objasnjava kako su ucitelji u Montessori
Skolama prethodno zavrsili drzavne uciteljske/pedagoske fakultete, a nakon toga se usavrsavali
u podrucju Montessori metode u posebnim institutima. To obrazovanje traje izmedu jedne i

dvije godine.

Dobar ucitelj uocava individualna postignuca svakog djeteta, analizira ¢ime se dijete bavi i
kakvi su mu interesi, koje vjezbe, aktivnosti ili materijale izbjegava ili rijetko radi i koristi te
postavlja pitanje koji je razlog tome. Ucitelj promatra ponasanje djeteta u skupini, njegovu
socijalnu zrelost, kako se izrazava i s kojom se djecom najéesce druzi (Basi¢, 2011). Kako biu

tome uspio, mora izvrsiti neke zadatke, a oni su prema Philipps (2003, str. 77-78):

o ocuvanje i nadgledanje pribora i reda u pripremljenoj okolini - ukoliko okolina nije
dobro odrzavana, kod djeteta nefe ni na psihickom, intelektualnom i duSevnom
podrucju doci do trajnih rezultata;

o pomaganje prirodnog procesa samoizgradnje djeteta;

o to€no poznavanje pribora i odgovarajucih nacina njegova pokazivanja djetetu;

o nadzor radnog ugodaja;

o pokazivanje vjezbi i upotreba pribora;

o indirektno uplitanje - ucitelj treba nepravilan naéin uporabe pribora ispraviti to¢nom
uputom;

o postivanje postignute koncentracije;

o ohrabrenje i dovrSavanje.
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Biti Montessori ucitelj znaCi stvarati okruzenje prema dje¢jim potrebama s Montessori
materijalima. Kao $to se moZe 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 okruzenje za
djecu koje nudi moguénost obrazovanja. Nedavna istrazivanja ovoga pogleda naglasava njezinu
sustavnu koncepciju obrazovanja prikazanu u trokutu kojemu su osnovni dijelovi dijete, ucitelj
i pripremljena okolina (Lillard i McHugh, 2019a, 2019b). Jednako promislja i Cossentino
(2009) prikazujuci trokut (Slika 6.) u kojemu kao klju¢ne uloge ucitelja vidi pripremu, poziv i
zaStitu koje dalje dijeli na promatranje, analizu kretanja, na¢in govora i prezenatciju. Autorica
navodi kako pripremljeno okruZenje treba omoguciti slobodu unutar granica, koriStenje
specificnog didaktickog materijala koji ima kontrolu pogreske i red, dok se ucenici slobodno

krecu, istrazuju, ponavljaju i slobodno biraju materijal za rad.

Ucenik
kretanje
istraZivanje
34 - iani
R ponavljanje

& >

N2

N slobodni izbor

Ucitelj priprema Okruzenje

Slika 6. Diakticki trokut Montessori metode (prema Cossentino, 2009)
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Na prvi pogled, Montessori u¢ionica moze nam se uciniti ispunjena s mnogo didaktickih
materijala. To se posebno odnosi na podru¢ja matematike, jezika i kozmi¢kog odgoja. U njoj
djeca preuzimaju kontrolu nad vlastitim uc¢enjem. Pripremljena okolina poti¢e djecu da rade
svojim tempom na aktivnostima koje sami odaberu. Glavna ideja koja stoji iza pripremljene
okoline je da je ona konstruirana na na¢in da djeca mogu sama birati svoj rad u skladu sa svojim
svakodnevnim tempom, a jedna od uloga Montessori ucitelja je da pripremi ovo okruZenje
(Epstein, 1996). Nadalje, Rathunde i Csikszentmihalyi (2005) navode da Montessori definira
pripremljeno okruzenje kao mjestu gdje se izaziva prava djecja priroda. U osnovi te prirode je
sloboda i kretanje. Montessori opisuje da zadatak ucitelja lezi u tome da dijete ne mijenja dobro

s nepokretnoscu, a zlo s aktivnoscéu (1912, str. 93).

Krogh (1982) Montessori pripremljenu okolinu opisuje kao najmanje ogranicavajucu, a ujedno
primjenjivu i u ,,nemontessori‘ u¢ionicama. Pripremljena okolina nudi sve bitne elemente za
optimalan razvoj, ali niSta suvisno (Haines 2001). Montessori tvrdi kako dijete koje je
optereceno viskom objekata dozivljava fizicki 1 duhovni pad, pokazujuéi smanjenje apsorbirane

paznje, nestabilnost i umor, i 'o€igledno izumiranje unutarnje aktivnosti' (Montessori 1991, str.

62).

2.8.2. Organizacija nastave u Montessori Skolama

Prema Matijevi¢u (2001) trajanje Montessori Skole ovisi o ustrojstvu Skolskog sustava u
pojedinoj drzavi, a nadzor nad tim Skolama ima upravo drzava kao $to je slucaj za sve javne
Skole. U razrednim odjelima nalaze se djeca dvaju, triju ili Cetiriju godiSta. Montessori ucionica
(Slika 7. ) podijeljena je na nekoliko podrucja pomocu niskih, otvorenih polica: po jedno za
vjezbe prakti¢nog zivota, jedno za vjezbe za senzomotoricki razvoj, jedno za jezik, drugo za
matematiku i druga podru¢ja za kulturu — umjetnost, glazbu, geografiju i znanost, odnosno za
vjezbe kozmickog odgoja. Svaki pojedini materijal ili aktivnost u uc¢ionici izolira jedan koncept

ili vjestinu.

Dopodnevni rad podijeljen je na dva dijela, odnosno slobodni rad i zajedni¢ku nastavu. Tijekom
slobodnoga rada ucenici rade individualno, u paru ili manjim skupinama koriste¢i didakticki
materijal. Slobodno i samostalno odabiru $to ¢e raditi prateci svoje tjedne planove u kojima je
popis svega $to bi taj tjedan trebali napraviti. U€enici slobodno mogu izabrati i nesto Sto nije u

tjednome planu, ali je u zoni njihova interesa. Zajednic¢ku nastavu vodi razredni ucitelj. Za
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vrijeme njena trajanja organiziraju se glazbene i sportske aktivnosti, posjeti muzeju, izleti ili

religijska nastava (Jagrovi¢, 2007).

Jedina osnovna Montessori Skola u Republici Hrvatskoj na svojim mreznim stranicama opisuje
kako u njihovoj skoli izgleda i $to ukljucuje slobodni rad, a $to obavezna nastava (Osnovna
Montessori $kola barunice Dédée Vranyczany, 2023). Navode kako slobodni rad zauzima
srediSnje mjesto kao oblik u€enja, a njega obiljezava: sloboda kretanja u pripremljenoj okolini,
slobodan izbor predmeta ucenja, samostalna raspodjela vremena, sloboda suradnje (odabir
drustvenoga oblika: individualno / s partnerom / u skupini) i samostalan odabir stupnja tezine.
Pojasnjavaju kako se ciljevi uc¢enja koji se ne mogu posti¢i u okviru slobodnoga rada ostvaruju
redovnom nastavom. Kao primjer redovne nastave izdvajaju: uvod u novu tematsku cjelinu,
glasno citanje 1 razgovor o pripovijetkama, razgovori za okruglim stolom o odredenoj temi,
razgovor o tekstualnim zadatcima u nastavi matematike, zajednicko muziciranje, priprema
nastavnih koraka, uigravanje uloga ili ritmicke i sportske aktivnosti. Ovaj dio nastave povezana
je s predmetom, nastavnim gradivom, sredstvom rada, vremenom, uciteljem i rasporedom
sjedenja. U tome se vremenu teme obraduju zajednicki ili u skupini. Opseg i vremensko trajanje

redovne nastave utvrduje ucitelj (Osnovna Montessori $kola barunice Dédée Vranyczany,

2023).
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1. Kutic€ za cCitanje 7. Fotelje
2. Kutic¢ za pisanje 8. Regali
3. Kuti€¢ za modeliranje 9. Tepih za razgovor u krugu
4. Kutic€ za slikanje Napomena: Iznad niskih
5. Kuti¢€ za hobi aktivnosti regala su panoi za izlaganje
6. Kuti¢ za matematiku ucenickih radova

Slika 7. Prikaz Montessori ucionice (Matijevi¢, 2001)
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2.8.3. Montessori didakticki materijal

Vazno podru¢je u didaktickoj analizi odgojno-obrazovnog procesa zauzimaju didakticki
oblikovani izvori i komunikacijska sredstva. U novijoj didakti¢koj literaturi pronalazimo pojam
medij. Rije¢ medij latinskog je porijekla, a u znaCenju je sredstva za prenosenje informacija ili
obavijesti (Sonje, 2000, str. 580). U pojedinoj literaturi (Meyer, 2005; Poljak, 1991) pronaéi
¢emo i pojam nastavna sredstva upravo iz ovog razloga. Koliko je ovo podrucje didaktike vazno
govori nam podatak da su se razvile posebne znanstvene discipline koje proucavaju koristenje

medija u odgoju, obrazovanju i nastavi.

Poljak (1982) koristi sintagmu materijalno-tehnicka osnova nastave §to se odnosi na upotrebu
materijala na kojem se zasniva proces obrazovanja. Pranji¢ (2005) koristi sintagmu nastavni
mediji i objasnjava kako oni ,,imaju funkciju vizualiziranja, Sirenja geografskih, povijesnih,
0sobno — drustvenih obzorja ucenika te posredovanje iskustva na indirektan nacin. Jelavié
(1998) koristi izraze izvori 1 kanali. KaZe da su nacini uc¢enja u nastavi osjetljivi na oblike
ucenja veci, a komunikacija je uspjesnija ako se u prijenosu sadrzaja, informacija i poruka
koriste razli¢iti kanali ili izvori. Matijevi¢ i Bognar (2005) poglavlje o medijima u odgoju i
obrazovanju zapocinju naglaSavanjem prednosti uenja u izvornoj stvarnosti, no ipak
naglasavaju kako je izbor medija u nastavi uvjetovan ciljem i zadacima nastave, sadrzajima
ucenja, psihofizickim karakteristikama ucenika, iskustvom ucitelja, iskustvom ucenika,
uvjetima primjene medija i ekonomskom situacijom. Razli¢iti autori koriste razli¢ite nazive ili
kategorizacije didaktickih materijala, a ono u ¢em se slazu i cemu daju prednost jest neposredno
iskustvo. Upravo je neposredno iskustvo jedna od glavnih karakteristika pedagogije Marije
Montessori 1 didaktickog materijala koji je nastao po njezinim zamislima, a koji je danas

aktualan 1 jednak u svim Montessori Skolama.

Maria Montessori postavila je vrlo stroga pravila za izgled okoline 1 ponasanje odraslih u
Montessori ustanovama. Okolinu koja je primjerena potrebama djeteta i nudi sve §to mu treba
za tjelesnu, umnu i duhovnu prilagodbu Maria Montessori zove pripremljena okolina. Takva
okolina ima klju¢nu ulogu u razvoju djeteta i uredena je tako da ispunjava stvarne potrebe
djeteta 1 dopusta rast njegove li¢nosti. Pripremljena okolina ispunjena je priborom koji mami
dijete na rukovanje, na odreden je nacin je strukturirana tj. sav je pribor postavljen tako da vodi
dijete od lakSe prema tezim vjezbama, od konkretnog prema apstraktnom, od lakSe prema

zahtjevnijoj razini (Philipps, 2003).
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Maria Montessori naziva didakticki materijal ,,materijaliziranom apstrakcijom jer on je ,.kljuc*
kojim se ,otkljucava® i spoznaje svijet o kojem se treba toliko toga nauciti i otkriti jer
predstavlja put ,, od u — hvatiti do s — hvatiti“. Cilj koji je postavila u vezi s materijalom jest:
»Pomoci djetetu kod njegovog razvoja nude¢i mu okruzenje koje potice samoizrazavanje i rad
tako da dijete putem vlastitih aktivnosti moze razviti svoju osobnost.” (Buczynski, 2007, str.
31). Materijal vodi dijete sistematskim treningom do svestranog umijeca i znanja, a ¢itav duh
Montessori Skole, sve uz lozinku samostalnog rada, prije¢i ga da zabrazdi u fantasti¢ne igre.
Dijete ne smijemo prevariti 1 uskratiti mu uzitak pravog razgradivanja i dozivljavanja raznih
pokreta tako da mu dajemo gotove rezultate, suhoparne i intelektualisti¢ke, nego moramo uvijek
uzimati u obzir njegove senzitivne periode kad ¢e zedno i gladno usvojiti odredeni materijal.

(Stein Ehrlich, 1934, str. 8).

Lascarides 1 Hinitz (2000) navode kako je Montessori specifi¢ni didakticki materijal oblikovan
kao oblik pripreme djece za buduce akademsko ucenje u podrucju jezika, matematike, prirodnih
i drustvenih znanosti te umjetnosti. Matijevi¢ (2001) naglasava kako se u Montessori prostoru
uvijek nalazi samo po jedan primjerak pribora za neku vjezbu jer odlucujuéa nije kvantiteta,
vec¢ kvaliteta didaktickoga materijala. Basi¢ (2011) tvrdi kako Montessori didakticki materijal
ima u sebi ugradenu pripremu ,,zone sljedeceg razvoja®. Ucitelj 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 pruzanje podrSke. U¢itelj nudi upravo
one materijale koji odgovaraju djecjim sposobnostima ili one koji su malo iznad te granice
(Lascarides i Hinitz, 2000). Matijevi¢ (2001) zakljucuje kako se tako izbjegava pojava
frustracija zbog nemogucnosti ovladavanja materijalom ili dosada zbog prevelike

jednostavnosti.

Maria Montessori stvorila je svoj specifican didakti¢ki materijal daju¢i djeci moguénost ucenja
kroz igru i Sarenilo boja, dodirom, a iznad svega svojom voljom. Razlikuje pet odgojnih

podrucja, a prema njima i materijale:

o Materijal za vjezbe prakti¢nog Zivota
o Osjetilni materijal

o Materijal za matematiku

o Materijal za jezik

o Materijal za kozmicki ili svemirski odgoj
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Ponegdje se izdvaja i Sesta skupina, materijal za odgoj u vjeri, $to ne cudi jer je Maria
Montessori naglaSavala vaznost religije, no u vecini literature religijski odgoj nalazi se u okviru
kozmickog odgoja. Hyde (2011) pronalazi materijale za vjerski odgoj u pristupu poznatom kao
Kateheza dobrog pastira kojemu je cilj omoguciti djeci da osmisle svoj Zivot u odnosu na
kr§¢ansku pricu (Berryman, 1983). Navedeni pristup prisutan je u dijelu ameri¢kih Montessori

skola.

Za Montessori didakticke materijale vjeruje se kako donose zeljena znanja, vjestine i iskustva
odabiru ucenici uz vodstvo ucitelja. Djeca mogu pripremiti materijale i okolinu za svoje vlastite
funkcije (Temel, 2005). Dijete se pri tomu vise ne uci znanju vec stjece iskustvo i iskustva iz
materijala 1 okoline. Namjera materijala nije zauvijek drzati djecu ovisnom o nastavnim
sredstvima, nego ih potaknuti da rade i uce vlastitim tempom, odnosno da dodu do apstrakcije

na vrlo konkretan, trodimenzionalan i opipljiv nacin.

Zadatak je Montessori u€itelja pomoci djetetu da otkrije znanje ziveci (Durakoglu, 2010). Maria
Montessori preuzima ideju francuskog filozofa Pascala kako ljudi imaju matematic¢ki um. Slaze
se s njegovim videnjem i u tom pravcu ide sa svojim didaktickim materijalima. Pomocu njih
djeca uce kroz rad i tu se odvija prava primjena Pestalozzijeva pedagoSkog nacela: ,,0dgoj ima
tri temelja (glavu, srce 1 ruku).* (Seitz 1 Hallwachs, 1996). Svi didakticki materijali osmisljeni
su tako da prirodno privuku djecu koja ¢e pozeljeti raditi i rukavati njima uz malo ili nimalo
uplitanja odraslih. Osim toga, osmisljeni su tako da dijete moze provjeriti vlastiti rad. Ovo
svojstvo didaktickog materijala nazivamo kontrolom pogreSke. Montessori ucenici uce se ne
bojati pogrijesiti. Brzo shvate da mogu pokusati ponovno bez straha ili srama, a Denervaud i
suradnici (2020) ukazuju na moguénost da rani razvoj sposobnosti razlikovanja pogreSaka moze
utjecati na sposobnost ucinkovitog samoispravljanja u adolescenciji. Valjan Vuki¢ (2012)
navodi kako sama Maria Montessori opisuje da nedostatak primjerenih poticaja iz vanjskog
okruzenja moze ostaviti trajne posljedice i1 rezultirati razvojnim poteSko¢ama pa zato ne
smijemo zanemariti vaznost ucitelja pri uvodenju pojedinog didaktickog materijala u

pripremljenu okolinu.

Prema Seitz 1 Hallwachs (1996) poticajna je okolina ona koja ozivi preko djece i nudi im
odgovaraju¢e materijale i poticaje. Nash (2011) utvrduje da ucenici kojima su nastavnici
omogucili bogato pripremljenu okolinu, prakti¢nu nastavu matematike i raznovrstan materijal
za vjezbe Citanja 1 pisanja, postizu bolje rezultate ucenja te iskazuju veci stupanj intrinzicne
motivacije od onih koji su bili izloZeni tradicionalnoj frontalnoj nastavi. Sabli¢ i sur. (2015)
istrazuju uciteljske i1 studentske percepcije materijalnih, kognitivnih, afektivnomotivacijskih
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karakteristika i prihvacenosti odabranih skupova didaktickih materijala koji su izradeni na
temelju pedagogije Marije Montessori za podru¢je matematickoga, jezi¢noga 1 kozmickoga
odgoja i1 obrazovanja osnovnoSkolske djece. Iz istrazivanja vidljivo je kako su prosjeci
materijala za kozmicki, matematicki i jezicni odgoj na karakteristikama materijala pozitivni i
vrlo sli¢ni u procjenama studenata i ucitelja. Svi su materijali vrlo visoko procijenjeni s obzirom
na sve karakteristike. Autori su analizom isklju¢ivo percepcija materijala i njihovih
karakteristika uocili kako studenti i ucitelji materijale za kozmicki odgoj procjenjuju
najzahtjevnijim za izradu, ali i konkretnijim, poticajnijim i vrjednijim od materijala za
matematiku 1 jezik. Neovisno o podrucju odgoja i obrazovanja ucitelji i studenti, na temelju
ovoga istrazivanja, preferiraju konkretne i nezahtjevne materijale, tj. one koje je lako izraditi,

koji ne zahtijevaju velika materijalna sredstva i velik utroSak vremena.
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2.9. Promicanje pluralizma u drZavnim §kolama uvodenjem metode Marije Montessori
2.9.1. Povijest Montessori metode u Hrvatskoj

Pocetkom 20. stoljeca dogadale su se promjene u pogledu tadasnjih pedagoga i odgojitelja na
odgoj 1 obrazovanje, tj. na metode, nacine poucavanja i pripremu djeteta za zivot koji je pred
njim. Veliku ulogu i utjecaj na ove promjene imala je Maria Montessori s ¢ijim su se
postulatima 1 idejama Zeljeli upoznati svi koji su nesto znacili u svijetu odgoja u to vrijeme.
Barunica Dédée Vranyczany ubrzo je krenula u otkrivanje Montessori metode i utrla put
razvoju pedagogije Marije Montessori u Hrvatskoj. Becka reforma prosvjete imala je velik
utjecaj na hrvatsku pedagogiju. Godine 1933. barunica Vranyczany upisala je 19. Medunarodni
Montessori tecaj za pedagoge u Londonu te postala prva Hrvatica s diplomom Marije
Montessori. Iste godine, po povratku iz Londona, objavila je u novinama Morgenblatt ¢lanak
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 rijeC Ljudevita Krajaci¢a u Casopisu Napredak Hrvatskog pedagosko-
knjizevnog zbora iz 1912. U clanku je pedagog i knjizevnik Krajaci¢ pisao je o metodama
obucavanja Citanja i pisanja. Godine 1914. u casopisu Napredak objavljen je ¢lanak o radu
Marije Montessori s kulturno prikracenom djecom (Philipps, 2003, str. 15-16). U istom
Casopisu do pocetka Drugog svjetskog rata o ovoj pedagogiji pisao je pedagog, pisac, borac za
prava ucitelja, zacetnik prosvjetnih i gospodarskih akcija Davorin Trstenjak 1 Josip Demarin,

pedagog, pedagoski pisac, leksikograf i prevoditelj, te mnogi drugi (Philipps, 2003).

Prema Buczynski (2007) u rujnu 1934. prva Montessori Dje¢ja kuc¢a otvara svoja vrata u
Hrvatskoj, u Zagrebu. Time barunica Dédée Vranyczany ostvaruje svoju Zelju 1 svoj cilj. Bila
je to odgojno — obrazovna ustanova za djecu od tri do sedam godina. Nastava se odrzava na
hrvatskom, francuskom i njemackom jeziku, a ucionice su opremljene posebnim didaktickim
materijalima. U pismu od 20. svibnja 1936. koje je upuceno srediSnjem uredu AMI-a u
Amsterdamu, barunica Dédée navodi ,,Nakon mog povratka iz Londona zaista sam ucinila sve
Sto sam mogla, slijede¢i upute 'Dotoresse', u promoviranju i priblizavanju metode. Ovdje sam
naisla ne samo na veliko razumijevanje, nego i na veliki entuzijazam* (Buczynski, 2007, str.
13). Nazalost, tadasnji ministar prosvjete, koji zagovara promjene u obrazovanju, nema sluha

za pedagogiju Marije Montessori, nije susretljiv i ne pruza pomo¢ u nastojanjima da se privuku
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novi ¢lanovi koji bi osnovali jugoslavenski ogranak AMI-a. Ipak, rad, trud i zalaganje barunice
Vranyczany prepoznati su te je postojala moguénost dolaska Marije Montessori u Hrvatsku.
Barunica sve svoje napore ulaze kako bi se to i ostvarilo, no politicka previranja i Drugi svjetski
rat, kao njihova posljedica, sprijecili su dolazak. Pobjeda boljSevicke ideologije 1945. Hrvatsku
uvodi u razdoblje u kojem su se Skolstvo i1 pedagogija odvijaju u okvirima komunisticke
paradigme (Kujundzi¢, 1996). Nakon Drugog svjetskog rata Skola u Hrvatskoj u potpunosti je
podrzavljena, uniformirana i nije bilo mjesta ni za kakve ideje izvan toga, a tek Sezdesetih
godina dolazi do promjena u Zakonu o osnovnoj $koli te se dopusta otvaranje eksperimentalnih

Skola koje mogu odstupati od sluzbeno propisanog plana i programa (Munjiza, 1996).

Barunica Vranyczany postaje udovica pred pocetak rata. Svoj humanizam pokazuje brigom za
zidovsku djecu kojoj je prekinuto bezbrizno djetinjstvo, a mnogi su postali zrtve holokausta.
Poput Marije Montessori, ni barunica se ne slaze s politickom ideologijom toga doba. U
Hrvatskoj je to bio komunizam, a njegovi ¢elnici nareduju zatvaranje vrti¢a (Buczynski, 2007).
Nakon osnivanja samostalne drzave Hrvatske polako je zapocCeo proces obnove i nastavljanja
Montessori metode. UCinjeno je to prvenstveno u obliku djecjih vrti¢a, a tek 2003. osnovana je
osnovna $kola kojoj je prethodila Udruga roditelja “Maria Montessori*“ (Osnovna Montessori
Skola barunice Dédée Vranyczany, 2023). Danas u Hrvatskoj, u Pakovu, Zagrebu, Splitu,
Slavonskom Brodu, Rijeci, Pore¢u, Vinkovcima, Osijeku, Pozegi i jo§ nekim gradovima,
djeluje nekoliko privatnih 1 druStvenih ustanova koje nastoje slijediti pedagoska nacela u radu
s predskolskom djecom. Za sada djeluje samo jedna osnovna $kola i to u Zagrebu. Skola je u
Cast barunice Vranyczani dobila ime Osnovna Skola Barunice Dédée Vranyczany. Osim
navedene Skole, djeluje i Nova skola u Samoboru koja je privatna osnovna skola koja djeluje u
skladu s kurikulumom i nastavnim planom i programom kojeg donosi Ministarstvo, a ista
implementira Montessori metodu u svoj rad. U daljnjem ¢e radu biti prikazano kako uciteljice
razredne nastave, koje su zavrsile dvogodiSnje stru¢no usavrSavanje u podru¢ju Montessori
metode, primjenjuju Montessori metodu u redovnoj nastavi tradicionalne $kole. Spoljar (2011)
navodi kako uvodenje alternativnih rjeSenja u redovnu tradicionalnu Skolu zahtijeva pojacan
angazman ucitelja, ali 1 postiZze pozitivne rezultate medu ucenicima te povecava zadovoljstvo

roditelja.

Udruga roditelja ,,Maria Montessori“ i Montessori — Vereinigung Steiermark KPH Graz
organiziraju stru¢no usavrSavanje iz Montessori metode kroz trajanje od dvije godine u

Zagrebu. Ovo je veliki korak u promicanju Montessori metode Hrvatskoj i nada da ¢e se ideje
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i metode Marije Montessori Siriti i na¢i svoje mjesto u hrvatskim vrti¢ima, osnovnim i srednjim

Skolama.

2.9.2. Pravo na pluralizam u Republici Hrvatskoj

Vlada Republike Hrvatske, odnosno Ministarstvo prosvjete i Sporta (2002) donosi Projekt
hrvatskog odgojno-obrazovnog sustava za 21. stoljeée u kojemu navode kako Skolski
pluralizam podrazumijeva postojanje razli¢itih osnovnih i srednjih Skola s obzirom na osnivace
i pedagoske koncepcije. Pojasnjavaju kako u vrijeme kada Ceska, Slovatka, Rumunjska,
Norveska, Belgija, Danska, Svedska, Finska i Estonija financiraju alternativne 3kole u
stopostotnim iznosima, a druge ih razvijene europske i svjetske zemlje ih sufinanciraju
znaCajnim iznosima, primjerice u Sloveniji s viSe od 80 posto, Hrvatska tek treba zakoraciti u
rjeSavanje problema marginalizacije ovih pedagoskih koncepcija. Dvije trenuta¢no jedine
postojece alternativne pedagoSke koncepcije prisutne u hrvatskom Skolstvu izloZzene su
financijskim problemima i nerazumijevanju odgovaraju¢eg Ministarstva. U istome dokumentu
(2002), navodi se kako pluralizam u Skolstvu podrazumijeva mogucnost organiziranja odgoja i
obrazovanja u svim $kolama prema razli¢itim pedagoskim koncepcijama, a kako se to dogada
zahvaljujuéi struénoj autonomiji ucitelja i1 Skole. Takav pedagoski pluralizam potice ucitelje 1
uéenike na kreativno samopotvrdivanje i razvijanje. Skole napustaju jednoli¢nost i "konfekciju"
te postaju prepoznatljive po raznovrsnim pedagoskim projektima. Nije navedeno koliko i koje

Skole u Hrvatskoj provode ovakve programe.

Pravna osnova obrazovnog pluralizma proizlazi iz UNHCR-ove Opce deklaracije o pravima
covjeka, gdje u 3. stavku 26. ¢lanka stoji kako roditelj ima prvenstveno pravo birati vrstu
obrazovanja za svoju djecu (Opcéa deklaracija o pravima Covjeka, 1948) te iz Europske
konvencije za zastitu ljudskih prava i temeljnih sloboda, gdje u 2. ¢lanku 1. protokola stoji kako
nikome nece biti uskraéeno pravo na obrazovanje, a u obavljanju svojih funkcija povezanih s
odgojem 1 poucavanjem drzava ¢e posStovati pravo roditelja da osiguraju odgoj i poucavanje u
skladu sa svojim vjerskim 1 filozofskim uvjerenjima (Europska konvencija za zastitu 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, to¢nije u ¢lanku 30., stoji da se u Skoli moze

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 Skolama moze ostvarivati odgojno-obrazovni rad prema
alternativnim nastavnim programima, odnosno metodama, u skladu sa Zakonom o odgoju i
obrazovanju u osnovnoj i srednjoj $koli (Narodne novine br.: 87/2008, 86/2009, 92/2010, ispr.
-105/2010, 90/2011, 16/2012, 86/2012 - procisceni tekst i 94/2013, 152/2014) uz prethodno
pozitivno misljenje Agencije nadlezne za poslove odgoja i obrazovanja, odnosno strukovnog
obrazovanja. U skladu s navedenim, u Hrvatskoj djeluju tri osnovne waldorfske Skole, jedna u

Zagrebu, jedna u Osijeku i jedna u Rijeci te jedna Montessori osnovna Skola u Zagrebu.

Drzavne skole financiraju se u cijelosti, osigurane su plaé¢e svim djelatnicima i novac za rezije.
Osim toga Skola dobije 1 glavarinu po djetetu. Kako svi roditelji placaju porez, ujedno na taj
nacin izdvajaju i za Skolstvo. Oni ¢ija djeca pohadaju Skole koje koriste alternativne pedagoske
koncepcije nisu u ravnopravnom polozaju. Naime, plac¢aju Skolarinu svome djetetu, a drzavi
¢ine uslugu jer i njoj izdvajaju za Skolstvo koje njihovo dijete ne koristi. Zakon o sufinanciranju
alternativnih $kola u Hrvatskoj stupio je na snagu u kolovozu 2008. (Zakon o odgoju i
obrazovanju u osnovnoj i srednjoj Skoli, 2008) , a njime je odredeno pokrivanje 80 posto iznosa
potrebnih za njihov rad. Nakon godinu dana zakonski je ¢lanak ukinut , Odlukom o proglasenju
zakona 0 izmjenama i dopuni zakona o odgoju i obrazovanju u osnovnoj i srednjoj §koli (2009).
Od tada Montessori Skola u Zagrebu te Waldorfske skole u Zagrebu, Rijeci i Osijeku dobivaju
sredstva koja su im dostatna za pokrivanje deset posto troskova. Ovdje mozemo traziti uzrok
visokim Skolarinama. Ova situacija dovodi do toga da skole koje koriste alternativne pedagoske
koncepcije u Hrvatskoj postaju elitisticke Skole koje samo bogati roditelji mogu priustiti svojoj
djeci. Prema jednoj od op¢ih 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 $to je dovelo do kapitalizacije znanja koja prijeti samom njegovom postojanju. U
tome vide ugrozu za Montessori metodu jer je posebno izlozena procesu privatizacije i

postavljaju pitanje Sto treba ucinit da Montessori ideje postanu javne.

Raji¢ (2008) donosi kako su privatne i alternativne Skole prethodile drzavnim Skolama u vecini
zemalja. Takav se oblik obrazovanja neometano razvijao u vecini zapadnoeuropskih zemalja,
dok je u Hrvatskoj bio u potpunosti prekinut u drugoj polovini 20. stolje¢a. U svome
pohadaju osnovne Skole misljenja da slabo poznaju alternativne pedagoske koncepcije, te

samim tim pretpostavljaju male Sanse za razvoj privatnih i osnovnih Skola u primarnom
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obrazovanju. Raji¢ (2008) zakljuuje da je potrebno uloziti trud u informiranje ucitelja i
roditelja o djelovanju privatnih osnovnih Skola u Republici Hrvatskoj ako Zelimo poboljsati
uvjete za njihovo otvaranje i razvoj. Prepoznaje kako ¢e brojne prednosti koje nosi skolski i
pedagoski pluralizam poboljSati stanje u primarnom obrazovanju Republike Hrvatske, ali tek

kada se ostvare uvjeti za njihov razvoj.

Hrvatska je tijekom pregovora za ulazak u Europsku uniju naglasavala pluralizam i svoju volju
za zagovaranjem istoga. Ostaje vidjeti ho¢e li se §to promijeniti, jer nakon desetljeca
provedenog u europskoj obitelji, situacija je i dalje nepovoljna. Prema Batini¢ i Radeki (2017)
2008. godine u Hrvatskoj je, kada govorimo o obaveznom osnovnoSkolskom obrazovanju,
pored drzavnih Skola djelovalo i pet privatnih osnovnih $kola, dvije waldorfske Skole, jedna
Montessori $kola i jedna zidovska osnovna Skola. Isti autori navode kako je te skole, zajedno
sa Skolama koje vode vjerske zajednice, pohadalo nesto vise od 800 djece — $to je manje od
0,5% populacije. Na europskog pluralnoj pedagoskoj 1 Skolskoj sceni djeluju brojne Skole koje
slijede pedagoske ideje Marije Montessori, Rudolfa Steinera, Celestina Freineta, Petera
Petersena 1 drugih predstavnika reformne, tj. alternativne pedagogije. Autori zakljuc¢uju kako je
za razliku od Hrvatske, udio alternativnih 1 privatnih Skola u javnom Skolstvu u drugim
drzavama i do 10%. Matijevi¢ (2008, str. 1-2) navodi kako je ovako velika razlika u
zastupljenosti alternativnih Skola u Hrvatskoj u odnosu na Europu pokazatelj stvarnih
moguc¢nosti roditelja da izaberu pedagosku koncepciju i Skolu u kojoj ¢e se odgajati i obrazovati
svoju djecu. Posljednjih nekoliko godina u Hrvatskoj postoji moguénost stru¢nog usavrsavanja
u Montessori metodi, broj vrti¢a koji rade prema pedagogiji Marije Montessori u porastu je,
lista ¢ekanja za upis u Montessori osnovnu $kolu u Zagrebu velika je, sve se ¢es¢e proucava i
razgovara o ovo] metodi Sto nam pokazuje da raste osvijeStenost ljudi o prednostima,
vrijednosti, svrsi 1 bogatstvu razli¢itih pedagoskih koncepcija. Ovo vidimo kao perspektivu
uvodenja pedagoskog pluralizma u osnovne $kole i napredak naseg odgojno — obrazovnog
sustava koji ¢e poticati stru¢na usavrSavanja ucitelja i njihovu otvorenost alternativnim

pedagoskim koncepcijama.

2.9.3. Primjenjivost pedagogije Marije Montessori u driavnim Skolama

Amos Komensky, utemeljitelj modernog Skolstva i didaktike, u sedamnaestom stoljecu

osmislio je i organizirao nastavu po razredima i nastavnim predmetima. Osmislio je koncepciju
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Skolske godine i rasporeda sati te podijelio odgojno doba na Cetiri Sestogodi$nja razdoblja.
Nakon Komenskog ovaj sustav dopunjavao se i uévrstio u §kolama diljem svijeta, no bilo je
nastojanja i pokusaja da ga se zamijeni odredenim alternativnim rjesenjima (Vizek Vidovic,
2003). Kako se u vise od tristo godina nije puno promijenilo, lako zaklju¢ujemo da je potrebno
puno napora kako bi se uklonile predrasude i stereotipi te pokazale brojne prednosti

alternativnih pedagoskih koncepcija.

Osnovna misao u novoj pedagoskoj koncepciji odgoja i obrazovanja ideja je pluralizma koja ¢e
omoguciti stvaranje Skole po mjeri svakoga djeteta 1 po zelji svih roditelja. Obrazovanje u tom
smislu podrazumijeva stjecanje svestranih, temeljnih sposobnosti i vjestina te pripremu za
rjeSavanje slozenosti u radnom zivotu, a odgovarajuci i aktivan pedagoski nauk bit ¢e onaj koji
polazi od potreba djeteta, mobilizira dje¢je aktivnosti, polazi od dubinskih interesa djeteta i
razvija unutrasnju disciplinu (Ivon, 1995). U europskim drzavama u kojima nije bilo prekida
razvoja pedagoskog pluralizma tijekom i nakon Drugog svjetskog rata nalazimo mnoStvo
elemenata alternativnih pedagoskih i metodickih koncepcija. Najzapazeniji utjecaj imala je
pedagogija Marije Montessori koja je uspjesno uklopljena u drzavne Skole diljem Europe.
Njihovi ucitelji, nakon zavrSetka uciteljskih fakulteta, upoznaju neku od alternativnih
pedagogija koju onda implementiraju u svoj rad. Kod nas je situacija bitno drugacija. Studenti
uciteljskih fakulteta upoznaju se s alternativnim pedagoSkim koncepcijama kroz kolegij
Alternativne Skole koji je na vecini fakulteta izborni kolegij. Pedagoski i Skolski pluralizam jo§

uvijek je marginaliziran jer njegova vrijednost nije prepoznata.

Pedagoske ideje pedagoga reformske pedagogije i danas privlace pozornost ucitelja i roditelja
u traganju za primjerenim pedagoskim rjeSenjima za djecu koja Zive i zivjet ¢e u 21. stoljecu.
Na tom popisu pedagoskih ideja u Europi visoko mjesto zauzimaju ideje Marije Montessori.
Najnovija reformska opredjeljenja u Hrvatskoj zagovaraju nastavu orijentiranu na ucenika. To
se sporo i tesko ostvaruje jer imamo Skolske zgrade i u€ionice uredene i opremljene za potrebe
nastave orijentirane na ucitelje (Matijevi¢, 2011). Tesko je oc¢ekivati da ¢e u Hrvatskoj u skoroj
buducénosti pedagoski pluralizam izi¢i iz sjene pa bi bilo dobro raditi na razvijanju pedagoskog

pluralizma u drzavnim Skolama.

Razlike izmedu Montessori metode i1 tradicionalne pedagogije sagledavaju se u filozofiji
odgoja, kurikulumu, u€enju, razrednom okruzenju, vrednovanju, pripremi za zivot i
ucinkovitosti. David Kahn, izvr$ni direktor NAMTA-e (North American Montessori Teachers’

Association), zagovara implementaciju Montessori metode i proucava njezine rezultate od
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povijesnih pretpostavki, utjecaja na jezicno ili prirodnoznanstveno podrucje do ukljucenosti

roditelja ili napretka djece s potesko¢ama u razvoju (Spoljar, 2011, str. 80).
Kahn (2013) donosi deset koraka za lakSu implementaciju Montessori metode u drzavne skole:

Provoditi Montessori programe u potpunosti.

Osigurati Montessori ucitelje 1 kvalitetne suradnike u nastavi.

Polako i progresivno napredovati.

Oformiti viSe dobnih skupina jer su one sastavni dio Montessori obrazovanja.
Priskrbiti cjelokupni Montessori materijal za svaki razred od ovlastenih proizvodaca.
Unajmiti Montessori koordinatora sa znanjem kurikuluma i autoritetom.

Izgraditi konsenzus osoblja u vezi s nastavnim ciljevima.

Koristiti specifi¢cne Montessori mehanizme izvjeStavanja o napretku.

© 0 N o O b~ w0 D

Ukljuciti roditelje 1 Siru zajednicu.

10. Uskladivanje tehnika procjene s Montessori metodama.

Gledaju¢i ove korake i imaju¢i na umu trenutanu financijsku situaciju u drzavi, vjerojatno
bismo naisli na probleme u financiranju Skolovanja, tj. usavrSavanja ucitelja za Montessori
pedagoge 1 opremanju ucionica s didaktickim materijalom. To ne bi trebalo znaciti da
Montessori metoda i njezina rjeSenja nisu moguca u redovnoj Skoli. Projektna nastava, ucenje
u krugu, poticajna okolina, razli¢iti didakticki materijali, igre, vjeZbe tiSine, odgoj kreativnosti
ili religijski odgoj mogu biti u drzavnim Skolama vrlo lako implementirani. Nuzna je
motiviranost, dosljedan, kreativan i predan rad ucitelja koji ¢e vrlo brzo biti prepoznat,
ponajprije od u€enika Sto donosi zadovoljstvo roditelja i okoline. Kada uvide vrijednost ove
metode, roditelji ¢e biti spremni suradivati i pomo¢i ucitelju u izradi didaktickih materijala i
pripremi ucionice i nastave, a to je jo$ jedan korak naprijed u uvodenju Montessori metoda u
drzavne Skole. Vlada Republike Hrvatske, odnosno Ministarstvo prosvjete 1 Sporta (2002) u
Projektu  hrvatskog odgojno-obrazovnog sustava za 21. stoljee navodi prijedloge za
promicanje pedagoskog pluralizma koji se temelje upravo na financiranju kroz alokaciju
financijskih sredstava u obrazovanju, prelijevanje dohodaka izmedu razina javne vlasti, kroz

subvencije i doznake za obrazovanje.

Spoljar (2011) provodi istraZivanje kojim Zeli utvrditi opravdanost implementiranja Montessori
metoda u redovnu $kolu te organizacijske mogucnosti i pedagoske pretpostavke za to. Ispituje

kakve su promjene ostvarive uvodenjem Montessori metoda u redovne, drzavne Skole te koliko

59



su roditelji 1 ucitelji spremni na njih. Zaklju€uje kako primjena tih metoda zahtijeva dodatan
angazman ucitelja, posebno uredene ucionice i pribor te specifi¢nu dnevnu i tjednu organizaciju
rada. Kod ucenika uocava razvijanje samostalnosti i samoucenja, napredak u matematici i
prirodi 1 drustvu, a najvise poteSkoc¢a uocava u svladavanju pocetnog Citanja i pisanja. Roditelji
1 djeca prihvacaju Montessori metodu, a njihovi su stavovi o njoj postojani. Ono §to je vrlo
vazno jest roditeljska osvijestenost o potrebi primjene pedagoskog pluralizma u osnovnoj skoli.
Za ucitelje je uvodenje ove metode moguée i prihvatljivo iako su svjesni da to zahtijeva njihov
pojadani angazman u svakom obliku (Spoljar, 2011). Posljednji zaklju¢ak ohrabruje jer
pokazuje da je uciteljima stalo do napretka i promjene postojeceg obrazovnog sustava koji je

zastario 1 ne podrzava pedagoski pluralizam.
2.9.4. Pregled istraZivanja o usporedbi uspjeha Montessori i ne-Montessori ucenika

Danas se brojne studije (Cossentino, 2005; Dohrman i sur., 2003; Rathunde i Csikszentmihalyi,
2005; Stoll Lillard, 2006) bave usporedivanjem uspjeha djece koja pohadaju tradicionalne,
drzavne Skole i djece koja pohadaju Skole koje rade prema pedagogiji Marije Montessori. Jedno
je od takvih istrazivanja ono Stoll Lillard (2006) koja objaSnjava kako 1 zasto Montessori
metoda i nakon sto godina postize fenomenalne uspjehe. Ovom studijom dolazi do zakljucka
kako djeca koja pohadaju Skole u kojima se radi prema pedagogiji Marije Montessori imaju
bolji socijalni 1 akademski uspjeh od djece koja pohadaju drzavne skole u kojima se ne radi
prema pedagogiji Marije Montessori. Djeca koja pohadaju Montessori djecje vrtice bolje su
pripremljena za Citanje, matematiku i druge vjestine. Istrazivanje je pokazalo da djeca iz skola
1 dje¢jih vrtia u kojima se radi prema pedagogiji Marije Montessori pokazuju veci osjecaj
pravednosti i poStenja, da su emocionalno pozitivniji i bolje pokazuju osjecaj pripadnosti
zajednici. Lillard nastavlja svoje istrazivanje kako bi, prate¢i djecu kroz duzi vremenski period,
utvrdila dugoro¢ne ucinke Montessori metoda naspram tradicionalnog sustava obrazovanja

(Stoll Lillard, 2006).

Od samog su pocetka Amerikanci pokazali duboko postovanje prema pedagogiji Marije
Montessori te se kroz period od jednog stoljeca isprepli¢e dinami¢na meduigra kulture, politike
i ideologije (Whitescarver, Cossentino, 2008). Mnogobrojne $kole diljem SAD-a prepoznaju
vrijednosti i vaznost pedagoSkog pluralizma s naglaskom na pedagogiju Marije Montessori koju
jos nazivaju i ,,znanstvena pedagogija®“. Kako je americko drustvo izrazito multikulturalno, t;.
popriste je mijeSanja brojnih kultura, vazan im je dio pedagogije Marije Montessori koji govori

o implementaciji kulture mjesta u kojem se Skola nalazi (Cossentino, 2005). Americ¢ko
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Montessori drustvo (AMS) predstavlja vise od 1300 skola (AMS, 2023), a americki ogranak
udruge Association Montessori Internacionale (AMI) predstavlja 130 skola (AMI, 2022). Samo
dvadeset Cetiri javne Skole sluzbeno su priznate od strane AMS-a ili AIM-a, ali velik broj
ucitelja 1 nastavnika iz javnih Skola obucen je od strane tih skupina za rad prema pedagogiji
Marije Montessori (Cohen, 1990). Prema Armstrongu (2008) u Sjedinjenim Americkim
Drzavama ima 250 javnih $kola koje su prihvatile i rade prema pedagogiji Marije Montessori.
Ovaj podatak pokazuje kako se u Americi Montessori metoda postupno implementira u

tradicionalne, drzavne Skole.

Djeca trebaju biti odgajana u druStvu obiljeZenom raznovrsnos¢u (Gudjons, 1993). Cilj
odgojno- obrazovnog procesa trebao bi biti usmjeren na stjecanje znanja i sposobnost zapazanja
kulturnih razlika, razvijanje vjestina i usvajanje vrijednosti koje ¢e omogucéiti uc¢enicima da
razlike 1 slicnosti opazaju kao medusobno isprepletene dijelove zajednickog svijeta, tj. da
razlike prihvate kao svoje i opéeljudsko bogatstvo. Iako u svijetu postoje brojni obrazovni
modeli i pristupi, ne postoje objektivni kriteriji pomocu kojih bismo mogli dokazati koji je
najbolji. Za razliku od tradicionalnih §kola koje uglavnom uvelike nalikuju jedna drugoj, vec¢ina
alternativnih Skola 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 ucenja i
poucavanja, a kako pojedini pristupi obrazovanju utjecu na ucenje i poucavanje moguce je

otkriti jedino ako ih usporedimo medusobno.

2.9.4.1. Motivacija, kreativnost i koncentracija

Prema Sabli¢ 1 sur. (2022) alternativni pedagoSki pristupi podrzavaju okruzenje koje je
fleksibilno, otvoreno za suradnju i komunikaciju 1 tezi zadovoljavanju individualni potreba
djeteta, roditelja i ucitelja. Brojna istrazivanja (Cossentino, 2005; Dohrman i sur., 2007; Else-
Quest 2006; Hinz, 2011; Milinkovi¢ i Bogovac, 2011; Rathunde i Csikszentmihalyi, 2005; Stoll
Lillard, 2006 prema Sabli¢, Racki 1 Lesandri¢, 2015) pokazuju da djeca iz Montessori §kola u
usporedbi s djecom iz tradicionalnih Skola pokazuju vec¢u motivaciju za ucenje, visestruke

interese, samostalnost i pozitivan odnos prema ucenju, kao i ve¢u odgovornost prema zajednici.

Thomas 1 Berk (1981) prvi istrazuju razlike izmedu tradicionalnih i netradicionalnih Skola i
njihovih ucinaka na rezultate ucenja. Nalaze kako je najbolje okruZenje za ucenje i razvijanje

kreativnosti ono koje nije niti previse strukturirano niti previse fleksibilno, dakle pokazalo se
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da su najkreativniji oni ucenici koji pohadaju tradicionalne skole s elementima alternativnih
pedagoskih pristupa. Sefer (1995) nalazi kako ucenici kojima su u nastavu uvedeni elementi
alternativnih pedagogija poput drame, grupnog istrazivanja i igre, pokazuju bolje rezultate na
testovima kreativnosti, motiviraniji su za ucenje i poboljSava im se sposobnost izrazavanja
putem razli¢itth medija. Besancon i Lubart (2008) istrazuju razvoj kreativnosti u djece
Montessori i Freneitove $kole i djece koja pohadaju tradicionalnu skolu. Koriste¢i razliite vrste
testiranja, autori nalaze kako su ucenici iz Montessori Skole kreativniji i aktivniji 1 od uc¢enika
koji pohadaju Freinetove Skole i1 od ucenika koji pohadaju tradicionalne Skole. Istrazivanja su
pokazala da ocjene i nagrade mogu smanjiti motivaciju i kreativnost (Warneken i Tomasello,
2008), stoga je moguce da nedostatak standardiziranih testova u Montessori Skolama pomaze
njihovim ucenicima da ostanu zainteresirani i budu kreativniji (Csikszentmihalyi, Abuhamdeh

i Nakamura, 2005; Silvia, 2006).

Dhiksha i Shivakumara (2017) pronalaze kako su u€enici u Montessori $kolama superiornija u
emocionalnoj inteligenciji od u¢enika koji pohadaju tradicionalne drzavne odgojno-obrazovne
ustanove. Rathunde i1 Csikszentmihalyi (2005) usporeduju tradicionalna Skolska okruzenja i
Montessori Skolska okruzenja te zakljuCuju kako Montessori okruzenja poboljSavaju

koncentraciju ucenika kroz afektivnu i kognitivnu ukljuc¢enost

2.9.4.2. Matematika i jezik

Denervaud 1 sur. (2019) nalaze kako ucenici koji pohadaju Montessori Skole postizu bolje
rezultate iz matematike i jezika te u rjeSavanju konvergentnih i divergentnih zadataka
kreativnosti od djece koja pohadaju tradicionalne Skole. Zakljuc¢uju kako bi sve Skole kroz
svoje kurikulume trebale poticati razvoj jezika i kreativnosti odabiruéi razli¢ite aktivnosti u
kojima bi u¢enik samostalno trazio odgovore i rjeSenja po uzoru na Montessori metodu. Slicno
nalazi i Hughes (2013) proucavajué¢i Montessori metodu na primjeru metoda ucenja Citanja i
taktilnih metoda. Montessori materijali za jezik - poput slova od brusnog papira ili pisanja slova
po pijesku - potic¢u istodobno koristenje svih funkcija $to rezultira neuroloskim mrezama koje
koordiniraju ¢itanje. Lillard i Else-Quest (2006) nalaze kako dvanaestogodisnjaci koji pohadaju
Montessori $kolu imaju razvijenije jeziCne vjeStine. Za pretpostaviti je da je razlog tome
dosljedno koristenje specificnog didaktickog materijala koji je stvorio Cvrste temelje za
izgradnju kognitivnih i metakognitivnih vjestina, znanja i razumijevanja te intelektualnih i

prakti¢nih vjeStina. Prema izjavama odgojitelja i ucitelja u Montessori vrti¢ima i Skolama,
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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 uciti odredene
sadrzaje; kako dijete uci, kako se socijalizira i osamostaljuje), b) nudi pedagoski oblikovano
okruZzenje (didakticke materijale) kao prostor u kojemu dijete moze razvijati svoje kompetencije
1 uspostavljati socijalne odnose; c) definirana je dosljednom usmjerenos¢u na dijete i njegovu
vrijednost; u tome je sadrzan i imperativ: dijete treba postivati kao osobu i to kao osobu koja je
usmjerena na pozitivan razvoj (Basi¢, 2011, str. 206). Denervaud i sur. (2020) proucavali su
povezanost ucenickih pogresaka i njihov utjecaj na obrazovna postignuc¢a analiziraju¢i MRI
snimke mozga i prate¢i mozdane aktivnosti u¢enika Svicarskih tradicionalnih i Montessori $kola
tijekom rjeSavanja matematickih zadataka. Ucenici koji pohadaju Montessori Skole pokazali su
veéu mozdanu aktivnost od tradicionalno obrazovanih ucenika u regijama uklju¢enim u
vizualnu 1 matematicku obradu, kao i1 u regijama povezanim s paznjom 1 kontrolom, brze su
reagirali i lakSe su prihvacali pogreske. Zakljuuju kako njihovi rezultati sugeriraju da
svakodnevno pedagosko iskustvo moze imati vazne implikacije na ucenje, ponasanje i srodne
mentalne sklopove. Lillard i Else-Quest (2006) usporeduju¢i petogodisnjake i
dvanaestogodisnjake uklju¢ene u Montessori i1 tradicionalni sustav obrazovanja, odnosno
njihova kognitivna, akademska i socijalna postignu¢a nalaze kako postoje znacajne razlike.
Kod petogodisnjaka su te razlike najvise vidljive u prepoznavanju i koristenju slova, odnosno
glasovnoj analizi 1 sintezi te matematickim vjeStinama. Ovo je pokazatelj da u predskolskoj i
ranijoj Skolskoj dobi koriStenje odgovarajuc¢ih didaktickih materijala i metoda pospjesuje
uspjeh 1 potice zelju za ucenjem i otkrivanjem. Nisa i sur. (2019) nalaze kako se uklju¢ivanjem
Montessori materijala povecava razumijevanje matematickih pojmova i radnji u ranom
djetinjstvu. Vode¢i se upravo ovom mislju u ovome radu dat ¢emo pregled mogucénosti
koristenja didaktickog materijala, nastalog po uzoru na Montessori materijal, ali i originalnog

Montessori materijala, u drzavnoj Skoli.

Manner (2007) u svojoj studiji usporeduje akademska postignu¢a ucenika Montessori i
tradicionalnog odgojno-obrazovnog sustava tijekom tri godine. Prve godine, §to je bilo i za
oc¢ekivati, nije bilo razlike zbog dizajna uskladenih parova. Znacajne razlike pojavile su se u
drugoj 1 tre¢oj godini gdje su ucenici koji su i8li u Montessori §kolu postigli znac¢ajno bolje
rezultate u CitalaCkim vjeStinama. Autor zakljucuje kako je tome razlog rad prema vlastitome
tempu, Cesto 1 po vlastitom odabiru, u kombinaciji s odredenim Montessori materijalima. U
ovome istrazivanju promatrana su i akademska postignuéa iz matematike, no autor navodi kako

je njih mnogo teze tumaciti. Kao jedan od razloga tome opisuje samoispravljivost materijala
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koje koriste Montessori u¢enici, ali i rjedu upotrebu papira i olovke pri rjeSavanju zadataka, a
vise koriStenje specificnih didakti¢kih materijala. To proizlazi iz nastojanja Montessori metode
da se rjesenja na ovoj razini ne traze povr$no na papiru, ve¢ da se demonstriraju fizicki
manipulacijom materijala. Rambusch McCormick (1992) opisuju kako su americki ucitel;ji, koji
su razumjeli osnovnu Montessori poruku, uspjesno ju ugradili u kulturno osjetljiv i prikladan

oblik Skolovanja.

Randolph i sur. (2023) proveli su analizu 32 studije od 2014. do 2020. koje su usporedivale
utjecaj Montessori obrazovanja na akademske i neakademske rezultate. Temeljem iste
zakljucuju kako je implementacija Montessori metode u tradicionalne $kolske sustave rijetka,
a primje¢uju da tek treba biti standardizirana. Kao nedoumicu izdvajaju bi li objektivni
promatraci bez Montessori obuke mogli razluciti jesu li vazni aspekti pravilno implementirani.
Istrazivanja pokazuju kako postoje ucitelji koji su ukljucili Montessori elemente u svoj
odgojno-obrazovni rad, kao $to su didakticki materijali, neocjenjivanje ili vjezbe prakti¢nog
zivota (Bhatia 1 suradnici, 2015) te uocili bolje rezultate (Lillard, 2017). Na temelju toga
Randolph i suradnici (2023) predlazu da bi uditelji u tradicionalnim odgojno-obrazovnim
sustavima mogli poboljsati postignuca jednostavnom prilagodbom odredenih Montessori
elemenata. Objasnjavaju kako bi to bilo prakti¢nije od usvajanja cijelog sustava Sto zahtijeva
prekvalifikaciju, odnosno stru¢no usavrsavanje velikog broja ucitelja, kupnju velike koli¢ine

novih 1 specifi¢nih didakti¢kih materijala i eliminaciju industrije udzbenika.

Implikacije studije koju provode Mallett i Schroeder (2015) ukljucuju zapazanje da se jaz
izmedu akademskog uspjeha Montessori u¢enika i u¢enika tradicionalnih odgojno-obrazovnih
ustanova povecéava u korist Montessori u¢enika kako raste broj godina provedenih u Montessori
obrazovanju. Zakljucuju kako bi utjecaj Montessori obrazovanja na akademska postignuca
mogao bi biti kumulativni uc¢inak koji dolazi do izrazaja s dugotrajnim vremenom provedenim
u Montessori u¢ionici. Rezultati ove studije sugeriraju da je potrebno dosljedno, sveobuhvatno
prac¢enje akademskih postignu¢a Montessori u¢enika kroz raspon njihovih skolskih godina. Ova
studija pokazuje da se akademska postignuca u¢enika javne, tradicionalne osnovne Skole, koji
sudjeluju u Montessori programima, razlikuju u povoljnoj mjeri od postignuca u¢enika koji nisu
ukljuceni u Montessori programe. Ova razlika postaje statisticki znacajna u kasnijim razredima

osnovne Skole.

Lillard i Else-Quest (2006) usporedbom ishoda ucenja u¢enika u Montessori i tradicionalnim

Skolama nalaze iste ili bolje ishode ucenja kod ucenika koji pohadaju Montessori skole. Isto
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tako i rezultati istrazivanja izmedu ucenika Montessori i tradicionalnih $kola u podrucju ishoda
ucenja i druStvene osjetljivosti pokazuju bolje rezultate u¢enika Montessori Skola (Ansari i
Winsler 2014; Bhatia i sur., 2015; Brown i Steele, 2015; Dohrmann i sur. 2007; Franc i Subotic
2015; Iman i sur., 2017; Kayili 2018; Kayil1 i Ar1, 2016; Pate i sur., 2014; Peng i Md-Yunus,
2014; Stewart 1 sur., 2007; prema Lillard, 2019). U istraZzivanju Lopata i sur. (2005) nije
potvrdena hipoteza kako ucenici u Montessori Skolama postizu bolje ishode ucenja za razliku
od ucenika tradicionalnih Skola. Autori navode kvalitetu implementacije Montessori metode
kao mogu¢i uzrok ovakvih rezultata Sto nam ukazuje na to kako je uciteljima potrebno

usavrSavanje iz Montessori metode ukoliko ju Zele uistinu implementirati u svoj rad.

2.10. Suvremenost Montessori metode

Montessori obrazovanje postoji vise od 100 godina, no jo$ uvijek ima mnogo toga za doprinijeti
novoj viziji odgoja i obrazovanja dvadeset prvog stoljeca koje podupire cjelovit ljudski razvoj
u demokratskim druStvima. Rathunde (2009) navodi kako su mnoge danaSnje tradicionalne
Skole skrenule prema bestjelesnom obrazovanju gdje ucenici vjezbaju kognitivno, posjeduju
manjak motivacije, a javlja se mentalni umor dok se u Montessori Skolama pridonosi
cjelokupnom ljudskom razvoju. Kao veliku prijetnju kvaliteti u¢eni¢kog iskustva i motivacije
opisuje bestjelesno obrazovanje ili obrazovanje koje je pretjerano fokusirano na kognitivni ili
apstraktni dio procesa ucenja. Drugim rije¢ima, bestjelesno obrazovanje odvodi tijelo i
aktivnosti, pokrete i emocije povezane s njim iz uma. Damasio (1994) zakljucuje da su tijelo i
emocije neophodni za racionalnost i najvise domete odlucivanja i kreativnosti. Bestjelesnost je
problem koji je Maria Montessori dobro razumjela. Kontinuirano je naglaSavala vaznost
neposrednog djecjeg iskustva u svakoj razvojnoj fazi, pocevsi od ranog djetinjstva sa osjetilnim
iskustvom. Naglasavajuci 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 sadasnjosti potrebni za kreativno proSirenje nasih jezi¢nih

kategorija.

Standing (1984) koncentraciju naziva klju¢em koji djetetu otvara skrivena blaga u njemu.
Montessori je stavljala naglasak na toliko duboku koncentraciju da covjek/dijete postaje
nesvjestan okoline (Csikszentmihalyi, 1990). Neprekidna i duboka koncentracija u ucionici
epizode su koje su se smatrale klju¢em obrazovanja kojim upravljaju, ne vanjske sile u okolini,

nego ono $to je Montessori nazivala delikatnim unutarnjim senzibilitetima intrinzicnim zivotu
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(Montessori, 1981:252). Danas bi se te osjetljivosti vjerojatno nazvale intrinzicnom
motivacijom (Deci i Ryan, 1985). Montessori je intuitivno shvatila kako ta ravnoteza utjece na
kvalitetu ucenikove koncentracije i subjektivno iskustvo te je veliku pozornost posvetila
promatranju ucenika i odabiru aktivnosti koje su primjereno izazovne za djecu na razliCitim
stupnjevima razvoja. Ovaj pristup usmjeren na otkrice rezultirao je njezinim brojnim

pedagoskim inovacijama usmjerenim na razvojno prikladne aktivnosti i osjetljiva razdoblja.

Kako bi se utvrdilo jesu li Montessori Skole olaksale uc¢enikovo iskustvo ili ne, Rathunde i
Csikszentmihalyi (2005) svojom studijom usporeduju pet Montessori Skola 1 Sest tradicionalnih
Skola koje su pazljivo uskladene u smislu drustvenog/ekonomskog statusa i drugih vaznih
varijabli Skolske 1 obiteljske pozadine. Glavne razlike izmedu Skola bile su u pedagoskom
pristupu. Skup iskustvenih nalaza pokazao je da su Montessori u¢enici izvijestili o znacajno
boljoj kvaliteti iskustva u akademskom radu od ucenika tradicionalnih Skola. Postojale su velike
razlike koje sugeriraju kako se Montessori ucenici osjec¢aju aktivniji, snazniji i sretniji u
akademskom radu. Takoder su viSe uZzivali, viSe su bili zainteresirani za ono $to rade i zeljeli
su uciti viSe od ucenika tradicionalnih $kola (Rathunde 2009). Slika 8. prikazuje jedan od

ocitijih nalaza ove studije— kombinacije intrinzicne motivacije i istaknutosti o kojima su

izvjestavali Montessori i u€enici tradicionalnih skola.
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Slika 8. Usporedba ucenickog iskustva u Montessori metodi i tradicionalnom obrazovanju (prema
Rathunde, 2009)

Modernost nekog odgojno-obrazovnog sustava ogleda se i u spremnosti poboljsanja $kole
fokusiranjem na obrazovanje koje potic¢e cjelovit razvoj i omogucuje djeci da ucéinkovitije
funkcioniraju u modernim 1 raznolikim druStvima. Montessori obrazovanje moze 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 holistickog razvoja.
Tvrdi kako bi veca integracija iskustvenih ideja nadopunila tradicionalne oblike poucavanja i
pruzila zaokruzeniji prikaz kvalitetnog obrazovanja, a to bi moglo pomo¢i u pruzanju boljeg

okvira za razumijevanje fenomenologije ucenja i vaznosti utjelovljenih obrazovnih procesa.
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2.11. Prigovori pedagogiji Marije Montessori

Ruenzel (1997) navodi kako neki kriti¢ari kazu da metode Marije Montessori djeci daju previse
slobode, a drugi da su previse rigidne. Odvjetnici medu njima zakljucili bi da pruzaju djeci
upravo ono $to im je potrebno. Metode odgoja i obrazovanja Marije Montessori izazivale su i
jo§ izazivaju brojne kritike javnosti i stru¢njaka. Kako navodi Matijevi¢ (2001), njoj, kao i
ostalim predstavnicima reformne pedagogije, najvise se zamjera pretjerani pedocentrizam, iako

jos uvijek nitko nije definirao kolika je mjera pozeljnog, tj. nepozeljnog 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 individualisticki i preskriptivni karakter. Modernisti su joj predbacivali
religioznost. Jedni su je kritizirali da ubrzava ucenje ili da ne postuje slobodu djeteta, drugi su
to isticali kao prednost. KrS¢ani su je oznacili kao sekularisticu, pozitivisticu, naturalisticu 1
teozofa, dok su je teozofi definirali kao katolkinju. Ove paradoksalne kritike posljedica su,
izmedu ostalih razloga, konteksta antimodernistickog ludila u kojem je razvila svoju metodu,
njezine mreze prijatelja u masonskim krugovima, njezina otpora uklapanju u postojece
obrazovne struje, na njezin ponekad zamrSen i ne ba$ jasan jezik te na nepoznavanje njezine

metode na djelu (L’Ecuyer, 2023, str. 251).

Stein-Ehrlich (1934) navodi kako je individualisticka praksa ujedno najvecéa vrlina i najveca
mana Montessori metode jer ne pruza djetetu gotovo nikakav socijalni trening ili vjezbu u
skupnom radu. Isti¢e prigovor formalizmu i feti§izmu. Prigovor formalizmu uglavnom se
odnosi na pocetno Citanje i pisanje te rastavljanje vjezbi u jednostavnije dijelove i njihovo
kasnije spajanje u cjelinu. Prigovor didaktickim materijalima zasniva na obliku, boji 1 veli¢ini
didaktickih materijala koji, prema njezinu misljenju, utje€u sugestivno na promatraca tako da
on precjenjuje taj isti materijal. Kao jo$ jedan nedostatak isti¢e vrijeme koje je potrebno ucitelju
za izradu didakti¢kih materijala prema idejama Marije Montessori. Danas, nekoliko desetljeca
kasnije, nakon brojnih istrazivanja i saznanja, mozemo ustvrditi kako dosada$nja istrazivanja,

a medu njima i ovaj rad, bitno revidiraju tvrdnje autorice Vere Stein-Ehrlich.

Pironi i Gallerani (2021) pojasnjavaju kako su revolucionarne ideje Marije Montessori 0
djetinjstvu i odgoju, potkrijepljene intuicijom, ali i znano$¢u, naisle na veliki otpor pa ¢ak i na
prikriveno neprijateljstvo talijanskih sekularnih akademskih pedagoga i obrazovnih filozofa.

Zakljucuje kako je to znatno utjecalo na mlak prijem i Sirenje Montessori metode u talijanskim

68



Skolama naSe 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 ucionici, dok drugima ona predstavlja izvor previse slobode i
nazivaju je destruktivnom za disciplinu. Nadalje piSe kako Herbartovcima nije bilo dovoljno
formalnih uputa u Montessori metodi, a da ju Green, osniva¢ i urednik casopisa Journal of
Experimental Pedagogy, ismijava kao pseudoznanstvenu. Dodaje i kako Summerhill i Isaacs

zamjeraju zanemarivanje slobodnog crtanja i slobodne igre.

Nemoguce 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, moze se Ciniti ¢ak 1 utopistickom. Standing (1966) pojasnjava kako upravo
nedostatak znanja o Montessori principima na djelu objasnjava zasto ljudi, koji znaju mnogo o
obrazovanju, ali koji nikada nisu bili u Montessori ucionici, mogu na kraju protumaciti metodu

na potpuno pogresan nacin.
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3. ZAJEDNICE UCENJA

Stoll i suradnici (2006) nalaze kako napredak obrazovne reforme ovisi o individualnom i
kolektivnom kapacitetu ucitelja i njegovoj povezanosti sa Skolskim kapacitetom za promicanje
ucenja ucenika. Kada govore o kapacitetu pod njim podrazumijevaju slozenu mjeSavinu
motivacije, vjeStina, pozitivnog ucenja, organizacijskih uvjeta 1 kulture te potpore. U
zajednicama ucenja prepoznaju mogucénosti za izgradnju kapaciteta. NaglaSavaju kako ne
postoji univerzalna definicija zajednica ucenja, ali da postoji medunarodni konsenzus koji
sugerira da je to skupina ljudi koji dijele 1 kriticki ispituju svoju praksu u stalan, refleksivan,
suradnicki, ukljuciv, usmjeren na ucenje, nacin poticanja rasta (Mitchell i Sackney, 2000; Toole
I Louis, 2002; prema Stoll i suradnici, 2006). Pronalaze kako je zajednicko u definiranju
zajednica ucenja naglasak na potencijalu ljudi koji se nalaze unutar i izvan Skole te mogu

obostrano poboljsati uc¢enje svih dionika odgojno-obrazovnog procesa, ali i razvoj Skole.

Ideja zajednica ucenja zasniva se na emancipacijskoj kulturi i teoriji situacijskog ucenja koja
omogucuje ljudima razvoj osobnih 1 drustvenih moguénosti, na¢ina Zivota, vrijednosti i osje¢aja
kroz suradnju, rje$avanje problema i vizionarsko zajednic¢ko djelovanje (Burns, 2002, str. 100).
Roberts 1 Pruitt (2008) za zajednicu ucenja navode kako pomaze pojedincima u ucenju, ali ih i
tjera da pridonesu zajednici uéenja, a Cochran-Smith i Lytle (1999) kako zajednice za
profesionalno ucenje omogucéuju nastavnicima da steknu vise formalnog znanja u kombinaciji
sa znanjem iz prakse. Zajednica ucenja odgojno-obrazovnih djelatnika jo§ se naziva i
profesionalna zajednica ucitelja koji u€e ili zajednica ucenja (Brajkovi¢, 2013, str. 15). Autorica
navodi kako se koriste i nazivi kriticki timovi za razvoj ili kolegijalni trening (eng. peer
coaching), no pojasnjava kako se kolegijalni trening zapravo odnosi na susrete prilikom kojih
kolege jedni drugima prenose znanja i vjestine koje su usvojili na seminarima. Prema McMillan

1 Chavis (1986) grupa ljudi ¢ini zajednicu kada su zadovoljene ove Cetiri pretpostavke:

osjecaj pripadanja,
medusobni utjecaj,

zadovoljene individualne potrebe,

A w0 e

emocionalna povezanost.

Na tragu navedenoga je i Westheimer (1999, str. 75) koji istice pet znacajki koje najcesce

identificiraju suvremeni teoretic¢ari koji istrazuju zajednicu:
1. zajednicka uvjerenja i razumijevanja,
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interakcija i sudjelovanje,
meduovisnost,

zabrinutost za individualna i manjinska stajalista,

a > w DN

smisleni odnosi.

Stoll 1 Fink (2000) navode kako je za suradnju ucitelja vazna zajednica ucenja koju mozemo
definirati kao grupu ucitelja koji svojevoljno u duzem vremenskom razdoblju (od nekoliko
mjeseci do nekoliko godina) suraduju sa zajednickim ciljem koji je u okviru unaprjedenja
prakse, u ovom slucaju odgojno-obrazovne, i osobnog ucenja te kritiCki promisljaju
rezultate svog djelovanja i njegove uvjete. Hord (1997) zajednice ucitelja koji uce opisuje
kao zajednice u kojima ucitelji tragaju za novim znanjima, ali u njima i dijele svoja znanja.
Bolam i suradnici (2005) profesionalnu zajednicu u¢enja vide kao zajednicu koja za cilj ima
poticanje procesa ucenja ucitelja s ciljem poboljSanja u¢enikova uc¢enja. Nadalje, Cochran-
Smith i Lyle (1999) dozivljavaju ju kao okupljanje odgojno-obrazovnih djelatnika (bez
obzira na radno iskustvo) radi stjecanja novih informacija, promisljanja o usvojenim
znanjima 1 vjeStinama te oslanjanje na vlastite 1 tude ideje. Sve navedeno za cilj ima
unaprjedenje odgojno-obrazovne prakse i poboljsanje ué¢eni¢kog uéenja. S jednakim ciljem
zajednicu ucenja definiraju i Seashore i suradnici (2003, str. 3) kada njome oznaavaju
interes, ne samo za diskretne ¢inove dijeljenja ucitelja, nego i u uspostavljanju kulture cijele
Skole koja ¢ini suradnju ocekivanom, ukljuivom, istinskom, trajnom 1 kriti¢ki

usredotoCenom s ciljem poboljSanja rezultata uc¢enja ucenika.

Brower i Dettinger (1998) opisuju kako se zajednice ucenja razvijaju kroz zajednicke
aktivnosti ucenja dok na samo ucenje gledaju kao na transformativni proces u kojem
pojedinci shvacaju svijet oko sebe integracijom novih informacija 1 iskustava u ono §to su
prethodno naucili. Ucenje ukljucCuje i stjecanje vjestina integrativnog misljenja. Time
podrazumijevaju da transformativho ucenje moze 1 treba rezultirati razvojem
profesionalnih, etickih i gradanskih odgovornosti. Profesionalne odgovornosti odnose se na
to kako netko djeluje u svom radnom zivotu, eticke odgovornosti opisuju neciji kodeks
ponaSanja, a gradanske odgovornosti su one koje diktiraju kako se netko ponasa prema
drugima 1 kako se uklapa u zajednicu. Odgovorno ponasanje u ove tri sfere, zajedno sa
Sirokom bazom znanja i vjeStinama integrativnog razmisljanja potrebnim za njegovu
primjenu, utjelovljuju njihov pogled na uspjesno ucenje. Kuh (1984) ima sli¢nu viziju koju
pojasnjava kroz piramidalni model zajednica ucenja (Slika 9.). Na ovaj nacin istie
viSedimenzionalnu prirodu zajednica ucenja, koje ujedinjuju akademske, drustvene i fizicke
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komponente razvijaju¢i profesionalne, eticke i gradanske odgovornosti onih koji uce. Bazu
ovog piramidalnog prikaza ¢ine akademska sastavnica zajednice u¢enja koja se odnosi na
sadrzaje kurikuluma, socijalna koja se odnosi na meduljudske odnose te fizicka koja se

odnosi na mjesto gdje se zajednica sastaje ili boravi.

Fizicki
elementi

akademski klubovi
ili studentski
domovi

Drustveni programi Akademski
elementi suradnickog ucenja elementi

Slika 9. Piramidalni model zajednica ucenja (prema Kuh, 1984)

Cordingley i suradnici (2003) prepoznaju pozitivan utjecaj profesionalnih zajednica ucenja na
ucitelje 1 u¢enike zbog nastalih promjena u ponasanju ucitelja. Promjene su ukljucivale ve¢u
samouvjerenost, povec¢ano uvjerenje medu uciteljima o njihovoj moc¢i da naprave razlike u
ucenju ucenika, razvoj entuzijazma za zajednicki rad, ve¢u predanost promjeni prakse i
spremnost isprobavati nove stvari. Vescio, Ross i Adams (2008; prema Bognar, 2017, str. 155)
na temelju analize osam istrazivackih studija utvrduju kako postoji veza izmedu sudjelovanja
ucitelja u profesionalnim zajednicama ucenja i veceg obrazovnog postignuc¢a njihovih uc¢enika.
Lee i Smith (1996) u svome istrazivanju nalaze napredak u uspjehu ucenika (u matematici,
¢itanju, znanosti 1 druStvenom podruc¢ju) onih Skola u kojima su ucitelji preuzeli kolektivnu
odgovornost za u¢enicki akademski uspjeh ili neuspjeh Sto je jedna od osnovnih karakteristika
profesionalne zajednice u€enja. McLaughlin 1 Talbert (2001) zakljucuju da je rukovodstvo
Skole, odnosno ravnatelji, jedna od najvaznijih karakteristika i preduvjeta za stvaranje

72



kvalitetnih profesionalnih zajednica ucenja jer oni upravljaju Skolskim resursima, utje¢u na

drusStvenu interakciju i resurse.

Lieberman i1 Miller (2008) zajednice ucenja definiraju kao stalne grupe koje se redovito sastaju
u svrhu povecanja vlastitog ucenja i ucenja svojih u€enika. lako se zajednice ucenja razlikuju
po obliku i kontekstu, one dijele neka temeljna uvjerenja i vrijednosti. Na temelju ideje da
ucitelji mogu uciti jedni od drugih, zajednice u€enja stvaraju i odrzavaju okruzenje koje potice
suradnju, iskren razgovor te rast i razvoj pojedinacnih ¢lanova i zajednice u cjelini. Ovi autori
podrzavaju ¢lanove zajednice da ispitaju svoju praksu, da isprobaju nove ideje i da zajedno
promisljaju o tome Sto funkcionira i zasto pruzaju¢i mogucénosti za kolektivnu izgradnju i
dijeljenje novog znanja. Prema njima, jednako vazno za koncept zajednice ucenja jest veza koja
se stvara izmedu profesionalnog i posljedicno ucenickog ucéenja. Dok ucitelji zajedno
identificiraju i rjeSavaju probleme iz prakse, ujedno stvaraju plan napretka svojih u€enika. Kako

bi se stvorile takve zajednice ucenja potrebno je ostvariti sljedece preduvijete:

o potrebno je uspostaviti strukturu vodenja koja nije hijerarhijska, koja omogucuje
zajednicko sudjelovanje u procesu identifikacije problema, unaprjedivanju znanja i
prakse te implementaciji inovacija;

o mo¢ treba biti ravnomjerno raspodijeljena unutar zajednice,

o unutar zajednice treba omoguciti suradni¢ku razmjenu profesionalnih umijeca. (Peters i

Marshall, 1996, str. 41).

Pri promisljanju o profesionalnim zajednicama ucenja, namece se pitanje treba li ukljuciti svo
osoblje u skoli ili samo nastavno? Prema Huffmanu (2001) profesionalne zajednice ucenja
trebale bi ukljucivati sve dionike odgojno-obrazovnog sustava, no prvenstveno one koji djeluju
u Skoli. Najcesce se razmatraju samo ucitelji (uz strucno vodstvo) kao ¢lanovi zajednice ucenja,

no Louis i Gordon (2006) pojasnjavaju kako za mnoge Skole, a posebno za one s mladom

73



djecom (razredna nastava) ili velikim brojem udéenika s posebnim potrebama'?, uloga drugog

osoblja!! zaposlenog u §koli mozZe biti jednako vazna, ali i potrebna.
Prema Hordu (2004) pet je klju¢nih znacajki profesionalnih zajednica ucenja:

zajednicke vrijednosti i vizija,
kolektivna odgovornost,
reflektivno profesionalno ispitivanje,

suradnja,

a r w0 N e

grupno i individualno ucenje.

Ovim karakteristikama Stoll 1 sur. (2006) dodaju jo§ medusobno povjerenje, poStovanje i
podrsku izmedu ¢lanova zajednice. Dufour (2004) naglasava tri "velike ideje" za profesionalne

zajednice ucenja:

1. naglasak na ucenje,
2. razvijanje kulture suradnje,

3. usmjerenost na rezultate.

Ovom podjelom istice kako prva i tre¢a velika ideja naglasavaju potrebu da ucitelji budu svjesni
utjecaja njihovog djelovanja na ucenje ucenika. Nastavno na to, Brajkovi¢ (2013) identificira
jednako tako tri elementa koja smatra neophodnima za razvoj zajednica ucenja, a koji su

ugradeni u strukturu rada zajednica:

1. suradnja,
2. Vizija,
3. refleksija.

10 Utenici koji imaju primjereni program odgoja i obrazovanja. Primjereni program odgoja i obrazovanja je
nastavni plan i program i/ili kurikulum koji omoguéava odgojno-obrazovno napredovanje uéenika postujuéi
specifi¢nosti njegove utvrdene teskoce, specifi¢nosti njegova funkcioniranja i njegove odgojno-obrazovne potrebe.
Primjereni programi odgoja i obrazovanja ucenika su: redoviti program uz individualizirane postupke, redoviti
program uz prilagodbu sadrzaja i individualizirane postupke, posebni program uz individualizirane postupke,
posebni programi za stjecanje kompetencija u aktivnostima svakodnevnoga zivota 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).

1 Struéni suradnici — pedagozi, psiholozi, struénjaci edukacijsko-rehabilitacijskog profila (socijalni pedagozi,

ey e
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McMillan (1976, prema McMillan i Chavis, 1986) navodi da suradnja, u kontekstu razvoja
zajednica, obuhvaca osjecaj pripadanja, osje¢aj medusobne ovisnosti, osjecaj individualne
koristi 1 emocionalne pozitivne povezanosti s ostalim ¢lanovima zajednice. Suradnja svake
zajednice pocCinje medusobnim upoznavanjem, a njezin bi sastavni dio trebala biti ozracje
povjerenja (Brajkovi¢, 2013). Prema Bryk i Schneider (2002) skole koje ¢eS¢e uvode promjene,
koje pozitivno utje¢u na odgojno-obrazovna postignuca njihovih ucenika, one su skole u kojima
postoji medusobno povjerenje medu uciteljima. Wald i Castebarry (2000) donose pet znacajki
prema kojima moZemo prepoznati postoji li medusobno povjerenje medu ¢lanovima zajednice.

Te su znacajke:

o otvorenost (spremnost na dijeljenje osjecaja, misljenja, razmisljanja i ideja);

o prihvaéenost (pozitivna, dvosmjerna komunikacija s ostalim ¢lanovima zajednice/tima);

o razmjena (spremnost na dijeljenje materijala i resursa, ali i znanja, kako bi pomogli
drugim ¢lanovima zajednice u ostvarivanju ciljeva);

o suradnicke namjere (spremnost na suradnju u svrhu postizanja zajednickih ciljeva);

o podrska (spremnost na pruzanje pomoci, ali 1 prepoznavanje snaga, slabosti i1

sposobnosti ¢lanova zajednice).

Ukoliko postoji medusobno povjerenje izgradeno na ovim znacajkama, isti autori navode kako
bi se trebao razviti osje¢aj meduovisnosti, a samo iskustvo sudjelovanja u zajednici ucenja
trebalo bi biti povezano s pozitivnim i pojedincu ugodnim emocijama (Caine i Caine, 2010).
Ovi autori navode i kako se ucitelji lakSe suoCavaju s problemima u odgojno-obrazovnom
procesu te kvalitetnije poucavaju kada bolje poznaju teoriju poucavanja, odnosno kada imaju
viziju koja ujedinjuje teoriju i praksu. Umjesto transmisijskog pogleda na uciteljsku praksu,
u kojem se uciteljima uglavnom govori §to da rade, u zajednicama se njeguje konstruktivisticki
pogled na uciteljsku profesiju. To znaci da smo svjesni kako ucitelji svoju praksu temelje na
prethodnim znanjima i iskustvima s kojima dolaze u nove situacije unutar kojih se stvaraju nova
razumijevanja. Na ucitelje se viSe ne gleda kao na one koji samo izvode poucavanje, ve¢ kao
na one koji znaju 1 koji promisljaju (Brajkovi¢, 2013, str. 29.). Uz suradnju 1 viziju, trec¢i element
koji je neophodan za razvoj zajednica ucenja jest refleksija. Han (1995) ju promatra kao trajni
proces kriti¢kog ispitivanja sadaSnje i proSle profesionalne prakse u odnosu na standarde s
ciljem poboljsanja buduée prakse i povecanja znanja. Cowan (2006) navodi kako je refleksija

ugradena u strukturu zajednica u¢enja 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) (praéenje reagiranja
ucenika tijekom izvodenja planiranih odgojno-obrazovnih aktivnosti);

3. refleksija o akciji (refleksija na provedene aktivnosti ili refleksija druge razine)
(razmiSljanje o uspjeSnosti provedenih aktivnosti neposredno nakon Sto su provedene,

propitivanje jesu li provedene kako je planirano 1 bi li Sto trebalo mijenjati).

Russo i Ford (2006) za refleksiju navode kako moze biti bolan proces jer remeti nase nacine
razmi$ljanja 1 djelovanja kojima pristupamo olako, a Argyris (1991) tvrdi kako je refleksija
uéenje s dvostrukom petljom, proces slican razmisljanju, koji moze biti ometen obrambenim
razmi$ljanjem, koje dozivljavamo kada pokuSavamo izbjeéi osjecaj posramljenosti,
nesposobnosti, ranjivosti ili kada je nas ego ugrozen. Ukratko, refleksija moze biti prijetnja
naSim pomno izgradenim identitetima kao ucitelja 1 obrascima naSe nastavne, odnosno
odgojno-obrazovne prakse. Kao neke od prepreka refleksiji, Russo i Ford (2006) navode: strah,
odnosno potreba zastite od neugodnih kritika, obrambeno obrazloZenje, izbjegavanje rizika za
potrebom preispitivanja vlastitih stavova, vrijednosti, osjecaja, zastita profesionalnog identiteta
1 vlastitih metoda poucavanja, izbjegavanje i otpor prema obavezama koje zahtijevaju dodatno

vrijeme.

Prema Blitz (2013), prakti¢ari promoviraju zajednice za profesionalno ucenje kao ucinkovitu
strukturu za pruzanje profesionalnog razvoja uciteljima. Vjeruje kako su ove suradnicke mreze
ucinkovite jer izlazu ucitelje novim idejama 1 praksama te poboljSavaju poucavanje
promicanjem kritickog promisljanja. Bognar (2008, str. 101) nalazi kako zajednice ucenja

pomazu uciteljima u unaprjedivanju njihove prakse na sljedece nacine:

o omogucuju im prevladati izoliranost i samodovoljnost;

o pruzaju im potporu u procesu prevladavanja osobnih predrasuda koje ih sputavaju u
ostvarivanju promjena;

o omogucuju im razmjenu iskustava;

o omogucuju im slobodno eksperimentiranje idejama 1 postupcima koje namjeravaju
uvesti kao novinu u svoju nastavnu praksu;

o daju im povratnu informaciju o onome $to ¢ine u svojoj praksi;

o stvaraju pretpostavke za druzenje i stvaranje prijateljskih odnosa,

o poticu kulturu ucenja;
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o unaprjeduju medugeneracijsku suradnju.

Bognar (2016) suradnju unutar Skola vidi kroz osnivanje zajednica ucenja, dok navodi kako je
za umrezavanje $kola uputno Koristiti suvremenu informacijsko-komunikacijsku tehnologiju.
Nadalje, pojasnjava kako se akcijska istraZivanja, zajednice ucenja i kriticko prijateljstvo jos
uvijek rijetko sre¢u u naSim Skolama, a razlog pronalazi u jo§ uvijek tradicionalnoj
epistemologiji koja vlada u nasoj pedagogijskoj znanosti 1 praksi. Kao preduvjete za stvaranje
suradnicke, refleksivne i inovativne kulture skole navodi kako je potrebno osigurati kvalitetno
vodstvo na svim razinama naseg obrazovnog sustava za Sto navodi da postoje sve kadrovske

pretpostavke.

3.1.0nline zajednice u¢enja

Utjecaj interneta na zivot sveprisutan je i suvremena odgojno-obrazovna praksa ne moze ga
zanemariti. Ljudi se sve viSe okrecu druStvenoj interakciji dostupnoj na internetu kako bi
zadovoljili svoje potrebe, bilo da su profesionalne ili osobne. Mogli bismo reci kako je moralni
imperativ 21. stoljeca osigurati da svi u€enici imaju koristi od ucenja najvise kvalitete, a iz toga
prema Stoll i suradnicima (2006) proizlazi daljnji poticaj za ukljuéivanje novih tehnologija koje
transformiraju ucenje i dijeljenje znanja. Umrezeno drustvo moze ponuditi mogucnosti za vecu
suradnju izmedu Skola, ali 1 izmedu Skola 1 njihove zajednice. Prema Swan 1 Shea (2004)
suvremene teorije ucenja ukazuju na znacaj socijalne interakcije koja se uporabom
konteksta. Jackson i Temperley (2007) opisuju kako se umrezena zajednica za ucenje razvila
kao strategija za promicanje ucenja unutar i izmedu Skola kroz zajednicko istrazivanje,
dijeljenje primjera dobre prakse, razvoj dubljeg razumijevanja i zajednicko stvaranje novih
znanja o u¢inkovitom ucenju i pouc¢avanju. Duncan-Howell (2010) navodi kako ucitelji sve vise
koriste mrezne zajednice za profesionalnu podrSku, vodstvo i inspiraciju pri ¢emu su
organizirani oko predmetnih podrucja. Online zajednice, prema istome autoru, predstavljaju
izvor kontinuiranog profesionalnog razvoja za ucitelje buduc¢i da mogu pruziti autenti¢ne i
personalizirane prilike za ucenje. McConnell 1 sur. (2012) kao prepreke ¢es¢em koriStenju
zajednica u€enja prepoznaju nedostatak vremena za zajedniCke sastanke i nedostatak ucitelja
koji dijele ista predmetna podrucja ili zajednicke ciljeve i interese. RjeSenje ovoga problema

vide u online zajednicama ucenja. Isti autori donose kako je Nacionalno povjerenstvo za
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poucavanje i americku buduénost (NCTAF)¥? dalo potporu ovakvim zajednicama vodeno
mislju da kvalitetna nastava zahtijeva snaZzne profesionalne zajednice ucenja u kojima ce

kolegijalna razmjena, a ne izolacija, postati norma za ucitelje.

Hargreaves (2003) navodi kako mreza'® povecava skup ideja koje svaki ¢lan moze koristiti. Pri
tome lakSe se prenose primjeri dobre odgojno-obrazovne prakse odnosno pomocéu mreze Sire
se 1 povecavaju profesionalne zajednice ucenja koje postaju online zajednice ucenja.
Hargreaves i Giles (2003) ne prave razliku izmedu umreZenih zajednica ucenja i profesionalnih
zajednica ucenja jer obje okupljaju znanja, vjestine 1 sklonosti ucitelja u skoli ili u Skolama s
ciljem promicanja zajednickog ucenja i poboljsanja. Umrezene zajednice ucenja i profesionalne
zajednice u€enja pocivaju na slicnim pretpostavkama o tome kako ucitelji uce i mijenjaju svoju
praksu (Toole i Louis, 2002). To ukljucuje da ¢e ucitelji morati nastaviti uciti tijekom svoje
karijere, odnosno da postoji veliki dio neiskoriStenog znanja u Skolama. Uc¢itelji su ti koji ga
svojim angazmanom, ali i uklju¢ivanjem ostalih ucitelja mogu otkriti kroz online zajednice

ucenja bilo u dijeljenju dobre prakse, eksperimentiranju, analizi ili evaluaciji.

MacNeil (1997) s aspekta socijalnog ucenja, zajednicu ucenja opisuje kao zajednicko mjesto
gdje pojedinci, kroz grupnu aktivnost, uce definirati probleme s kojima se suocavaju, ali 1 kako
ih rijesiti. Kako u tome napreduju, stjeCu nova znanja i vjestine. Sve te aktivnosti i interakcije
kada se odvijaju u online okruzenju Hiltz (1998) naziva mreZzna zajednica za ucenje.
Mirosavljevi¢ (2021) opisuje kako online zajednice ucenja stvaraju moguénosti ucenja za
ucitelje koji to prepoznaju kao presudno za njihov kontinuirani razvoj i1 poboljSanje ishoda
ucenja ucenika. Ista autorica navodi kako online zajednica profesionalnog ucenja znacajno
ovise 0 opsegu 1 motivaciji uc¢enja ucitelja, a njihovu vaznost takvih zajednica vidi u tome §to
omogucavaju suradnju koju inace oteZavaju geografske ili institucionalne barijere. Za Zhang i
Liu (2019) profesionalni razvoj ucitelja putem online zajednica ucenja vazan je izvor
poboljsanja sposobnosti poucavanja ucitelja, inoviranja metoda poucavanja i u konacnici
poboljsanja uspjeSnosti ucenja ucenika. Uspostava online zajednica za profesionalno ucenje

dodatno promice suradnju i komunikaciju izmedu ucitelja i struénjaka (Koc i sur., 2009), no

12 Nacionalno povjerenstvo za pou¢avanje i ameri¢ku buduénost (NCTAF) neprofitna je i nestranacka organizacija
koja zagovara obrazovne politike. Sjediste joj je u Washingtonu, a osnovali su je 1994. tadasnji guverner Sjeverne
Karoline Jim Hunt i profesorica sa Sveucilista Stanford Linda Darling-Hammond. Cilj NCTAF-a su istrazivanja
za poboljsanje uciteljske profesije kroz zaposljavanje, razvoj i zadrzavanje kvalificiranih ucitelja.

13 Mreza je sustav koji uredajima na krajevima mreZe, nazvanima krajnji uredaji (npr. telefon, tablet, ra¢unalo),
pruza uslugu prijenosa informacija. Strukturu komunikacijske mreze cine dva osnovna elementa: mrezni
¢vorovi i poveznice (engl. links). Mrezni su ¢vorovi medusobno povezani u mrezu s pomocu gl. poveznica, a
krajnji se uredaji povezuju s ¢vorovima prijenosnim poveznicama.
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Prenger i sur. (2017) pronalaze da, iako online ucenje ima potencijalne prednosti, ucitelji u
online profesionalnim zajednicama u¢enja imaju neravnomjernu distribuciju ponaSanja, manju
interakciju i lo§ kontinuitet u¢enja. Thoma 1 sur. (2017) nalaze kako ucinkovite profesionalne
zajednice ucenja karakterizira pet zajednickih znacajki: zajednicki interesi i stavovi, refleksije
o nastavnoj praksi, sudjelovanje u refleksivnim raspravama, pruzanje povratnih informacija
jedni drugima i usmjerenost na ucenje ucenika. Mirosavljevi¢ (2021) prepoznaje prednosti
online zajednice u¢enja kao S$to su: osiguravanje uciteljima lakseg pristupa i fleksibilnost te
kombinacija rada i obrazovanja, poticanje pristupa usmjerenog na ucenika i nove nacine
interakcije s uciteljima u izoliranim podru¢jima. Salazar 1 sur. (2010) navode kako takve
zajednice ucenja omogucuju razvoj vjestina, povecanu produktivnost i razvoj nove kulture

ucenja te razmjenu informacija, kreativnosti i dijaloga.

Zhang 1 sur. (2016) koristenje online zajednice za profesionalno ucenje vide kao pruzanje
prilike za profesionalni razvoj. Prema njima on se ostvaruje kroz tecajeve/seminare, aktivnosti
I interakcije s kolegama koji se okupljaju kako bi podijelili svoje resurse, rijesili probleme,
razvili radne strategije 1 poboljSali svoj u€inak. Autori navode kako bi se ovakva online
zajednica trebala sastoji se od cetiri Cimbenika: akademske potpore, tehnicke potpore,
emocionalne potpore i refleksivne potpore. Mrezne zajednice za profesionalni razvoj mogu
koristiti bilo koji oblik elektronicke komunikacije koji pruza moguénost on-line
sinkrone/asinkrone dvosmjerne komunikacije izmedu pojedinca 1 njegovih kolega, a prema
kojem pojedinac ima odredenu predanost i profesionalnu uklju¢enost u vremenski period.
(Leask i Younie, 2001, str. 225). Galland (2002) navodi kako online zajednice za profesionalno
ucenje uciteljima nude forume za suradnju, za raspravu o promjenama i prikupljanje dokaza
(koji su uglavnom anegdotski) o tome koliko je neka promjena bila uspjeSna u ucionici,
odnosno neposrednom odgojno-obrazovnom radu. Sudionici online zajednice za profesionalno
ucenje zatim mogu odluciti, na temelju provedenih rasprava hoce li sami isprobati predlozene
strategije, pristupe ili dijeljene materijale. Isti autor kao prednost online zajednica ucenja navodi
vremensku neogranicenost Sto omogucuje clanovima odredenu fleksibilnost u razini aktivnosti
tijekom duzih vremenskih razdoblja. Prepoznaje kako je uciteljima, koji moraju uskladiti posao

1 osobne obveze, ovo pozeljna znacajka.

Duncan-Howell (2010) u svome istrazivanju zakljucuje kako ucitelji traze participativno ucenje
koje je usmjereno na prakti¢ne ucionicke strategije koje su im relevantne. Navodi kako to
pronalaze u online zajednicama ucenja koje donose pozitivne promjene u nastavnoj praksi i
poboljsanje u€enja ucenika, a glavni zaklju¢ak provedenog istrazivanja jest da su online
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zajednice vrijedan oblik profesionalnog ucenja za ucitelje. Lee (2011) pokazuje da uporaba
online zajednica ucitelja moze stvoriti prilike za proSirenje mogucénosti ucenja, refleksije,
povratne informacije i izgradnje drugih zajednica ucenja. Razumijevanje ucenja kroz online
zajednice za profesionalno ucenje temelji se na teoriji socio-konstruktivistickog pristupa uc¢enju
(Wertsch, 1991). Prema Wengeru (1998) ¢lanovi online zajednice za profesionalno ucenje
mogu dijeliti ideje, price, IKT alate i nacine postupanja s tipi¢nim problemima u obrazovanju,
dok Roland i suradnici (2014) navode kako online zajednice za profesionalno ucenje
omogucavaju uciteljima dijeljenje znanja, nastavnih metoda, didaktickih sredstava ujedno im
daju¢i priliku da od svojih kolega uce kako rijesiti probleme u svakodnevnom odgojno-

obrazovnom radu.

Tu i Corry (2001) predlazu teorijski konstrukt za online zajednicu ucenja (Slika 10.) koji je
pociva na Cetiri elementa ili konstrukta koji u zajednica, mreza, ucenje i tehnologija. Ovakve
zajednice imaju potencijal pogodovati svladavanju novog znanja jer dijele slicne ciljeve i
interese te radeci to primjenjuju uobiCajene prakse, rade s istim alatima 1 izrazavaju se
zajednickim jezikom. Kroz takve zajednicke aktivnosti, oni dolaze do sli¢nih uvjerenja i sustava
vrijednosti (Wenger, 1998). Hiltz (1998) osmisljava nekoliko strategija za poboljSanje
suradnickog uc€enja. Neki primjeri suradnickih aktivnosti u€enja su prezentacije i rasprave u
obliku seminara, debate, grupni projekti, vjezbe simulacije i igranja uloga te suradnicko ucenje.
Drustvena prisutnost jedan je od najkriti¢nijih ¢imbenika u okruZenju za online u¢enje (Mclsaac
1 Gunawardena, 1996; Tu i Mclsaac, 2002). Razina drustvene prisutnosti ovisi o drustvenom
kontekstu, online komunikaciji i interaktivnosti. Kada je razina druStvene prisutnosti visoka,
postoji mogucnost da ¢e se online sudionici interaktivnije ukljuciti u online aktivnosti (Tu 1
Mclsaac, 2002). Zato autori zastupaju vaznost digitalnih alata za upravljanje znanjem u online
zajednicama ucenja. Oni za njih predstavljaju uspostavljanje izravne veze izmedu eksplicitne

(snimljene) i presutne (osobno znanje i iskustvo) intelektualne imovine.
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Zajednica
prakse

Konstrukcija Drustvena

znanja prisutnost

Suradnicko

Slika 10. Teorijski konstrukt online zajednice ucenja (Tu i Corry, 2001)

Blitz (2013, str. 7) kao prednosti online profesionalnih zajednica u¢enja nad profesionalnim

zajednicama ucenja navodi:

o omogucavanje viSe vremena i prostora uciteljima za u€enje i suradnju (Reading, 2010;
Tsai, Laffey i Hanuscin, 2010, prema Blitz, 2013);

o smanjenje troSkova 1 vremenskih zahtjeva koje tradicionalne aktivnosti profesionalne
zajednice ucenja postavljaju pred ucitelje (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 ucenja jer sudionici
imaju vise slobode (nego na grupnom sastanku licem u lice) da se blisko povezu s

¢lanovima koji dijele iste interese bez ometanja grupne dinamike (Chalmers & Keown,

2006; Curwood, 2011.; Fasso, 2010.; Forsyth & Schaverien, 2005, prema Blitz 2013);
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o kako sluze Sirokom rasponu ciljeva poboljSanja obrazovanja (usmjerenih na sadrzaj,
vjestine ili ucenika) koji se mogu ostvarivati pojedinacno ili zajedno (Lieberman &
Mace, 2010, prema Blitz 2013);

o pruzanje mogucénosti ucinkovite nadogradnje interakcija wucitelja jer online
profesionalne zajednice ucenja ne postavljaju ogranicenja na veli¢inu grupe i
zaposlenim uciteljima omogucavaju fleksibilnost da sudjeluju i znacajno doprinose
grupi kada mogu (Lieberman & Mace, 2010; Sorensen, Takle, & Moser, 2006, prema
Blitz, 2013);

o omogucavanje sveobuhvatnog i pravovremenog pristupa vrijednim internim resursima,
kao Sto su arhivski podaci i resursima koji nisu dostupni lokalno, kao §to je stru¢no
znanje (Nistor, Baltes i Schustek, 2012; Pijanowski, 2010, prema Blitz, 2013);

o pruzanje vodstva ucliteljima u primjeni novih nastavnih planova i programa ili
pedagogije (Vavasseur & MacGregor, 2008, prema Blitz, 2013);

o pruzanje profesionalnog mentorstva uciteljima pocetnicima (Dorner & Karpati, 2010,
prema Blitz, 2013);

o omogucavanje voditeljima online profesionalnih zajednica ucenja prikupljanje podataka
0 procjeni u stvarnom vremenu o angazmanu 1 ucenju sudionika, ukljucujuéi
longitudinalne podatke (Schlager, Farooq, Fusco, Schank i Dwyer, 2009, prema Blitz,
2013).

Na temelju istrazivanja usporedbi klasi¢nih zajednica ucenja i online zajednica uc¢enja, Hawkes
I Good (2000) zakljuCuju kako ucitelji diskurs licem u lice ocjenjuju povoljnijim za
interaktivnost, no smatraju da je online diskurs znatno refleksivniji. U istom su istrazivanju
ucitelji prepoznali pogodnost i potencijal online tehnologije za komunikaciju, ali vec¢ina je
vjerovala da online razmjene ne mogu u potpunosti zamijeniti osobnu komunikaciju. Sinclair i
Owston (2006) svojim su istrazivanjem pokazali kako su online zajednice pozitivno utjecale na
stavove ucitelja 1 njihovo znanje o sadrzaju matematike i znanosti/tehnologije, no ujedno su i
motivirale druge ucitelje da sustavno mijenjaju i evoluiraju svoje prakse u ucionici. U isto
vrijeme, ova je studija primijetila nedostatak kohezije u online grupama i pad sudjelovanja kako
se ucestalost interakcije licem u lice smanjivala. To pojasnjavaju ve¢om izolacijom ucitelja koji
uce 1 suraduju u potpunom online okruzenju. Kao prijedlog smanjenju ili izbjegavanju ovoga
problema, mogucnost su hibridne zajednice online ucenja koje ujedinjuju online pristup i
pristup licem u lice. Means i suradnici (2009) pronalaze kako kombinacija online zajednica

ucenja i komunikacije licem u lice omogucuje viSe vremena za ucenje, viSe mogucénosti
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dijeljenja materijala i prilika za dijeljenje i razmjenu informacija. Jedini problem koji
prepoznaju uciteljsko je poznavanje/nepoznavanje internetske tehnologije i njihovih vjestina

potrebnih za koristenje informacijsko-komunikacijske tehnologije.

Wegener 1 Leimeister (2012) usporedbom studija nalaze kako zajednice ucenja koje
iskoristavaju potencijal digitalnih informacijskih i komunikacijskih medija postaju sve vaznije
kao sredstvo za poticanje digitalnih kompetencija ucitelja te u tome prepoznaju vaznost
virtualnih i online zajednica za u¢enje. Seufert i sur. (2018) kao prednosti online potpore navode
vremensku 1 lokacijsku fleksibilnosti suradnje kao i dostupnost znanja stec¢enog kroz specificno
iskustvo. Uspjesnost online zajednica ucenja zahtijeva predanost ucitelja kao voljnih 1 aktivnih
sudionika kojima bi online zajednica u€enja trebala biti dugorocna obveza jer mogu proci
godine dok se ne primijete pozitivni rezultati za ucenike i ucitelje (Battersby i Verdi, 2014). Isti
autori navode kako su zajednice za profesionalno uéenje ucinkovit alat ponajprije za suradnju
medu uciteljima opéeg obrazovanja, dok primjerice kod ucitelja glazbenog obrazovanja ovaj
model nije prihvacen. Ucitelji se Cesto odupiru pokusajima ukljucivanja u dugotrajne i
intenzivne zajednice ucenja (Zhang i sur., 2019), posebno kada ova obaveza ukljucuje
putovanje od Skole do nekog drugog mjesta, odredeno vrijeme ili privatne obaveze.
Obecavajuca strategija za olakSavanje ove suradnje koristenje je internetskih resursa. Ford i
suradnici (2008) za takav oblik koristite izraz virtualna profesionalna zajednica ucenja koja
koristi razli¢ite medije 1 softverske mogucnosti koje imaju sli¢an cilj: koriStenje tehnologije za
podrsku suradni¢kog ucenja medu sudionicima odvojenim geografskim ili vremenskim

preprekama.
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4. O AKCIJSKIM ISTRAZIVANJIMA

Prema Chevalier i Buckles (2019) utemeljitelji su akcijskih istrazivanja John Collier 1 Kurt
Lewin. Autori navode kako Collier prvi provodi integrirana istrazivanja koja nije oznacio kao
akcijska istrazivanja, no poziva na "istrazivanje-akcija, akcija-istrazivanje* i njegov opis istoga
ima sli¢nosti s nacinom na koji bismo danas mogli definirati akcijsko istrazivanje. Collier
(1945) opisuje kako nalaze istrazivanja treba provesti u djelo, kako oni trebaju biti kritizirani
kroz iskustvo te kako oni Kkoji provode istrazivanje i sami moraju sudjelovati u istrazivanju
potaknuti potrebama iz vlastitog podrucja djelovanja. Prema Postholmu (2020) povijesni razvoj
pedagoskih akcijskih istrazivanja zapocCinje polovicom 20. stolje¢a na temelju istrazivackih
nastojanja Kurta Lewina koja su bila radikalan odmak od vrsta istrazivanja koja su se provodila
u to vrijeme. Noftke i Somekh (2005) navode kako Lewin vjeruje da druStveno istraZivanje
treba uciniti suradni¢kim procesom koji ukljucuje skupinu ljudi koji se zajedno bave odredenim
drustvenim problemom. Noftke (1997) sugerira da su obojica, Collier i Lewin, podrzavaju
istrazivanja kojima je zajednic¢ko to §to su usmjerena na rjeSavanje drustvenog problema, a
istrazivacki proces opisali su kao dinamican, refleksivan i cikli¢an. Vjeruju kako istrazivanje
treba biti temeljeno na terenu, uzimajuci u obzir kontekst i slozenost zajednice u kojoj se odvija.
Nadalje, ovaj autor navodi kako je njihov utjecaj na razvoj akcijskih istrazivanja evidentan
premda niti jedan od njih nije duboko zasao podrudje istrazivanja u odgojno-obrazovnom

podrudju.

Chevalier i Buckles (2019) opisuju kako Lewin 1946. prvi put upotrijebio izraz akcijsko
istrazivanje imajuc¢i na umu integrirani pristup drustvenom istrazivanju koje spaja ,,simfoniju
razlicitih znanosti“. Na taj nacin uranja istraZivanje u druStveni Zivot ne napustajuci obveze
znanosti, odnosno ugraduje drustvenu interakciju u znanstveni rad. Reciprocitet u sluzbi
komplementarnih ciljeva, onih znanosti 1 drustva, ovdje je vodece nacelo. Mcfarland 1 Stansell
(1993) navode kako je Lewin skovao termin akcijsko istrazivanje da bi opisao rad koji ne odvaja
istrazivanje od akcije potrebne za rjeSavanje problema. Lewin (1946) u svome djeluje opisuje
kako grupno razmisljanje i eksperimentiranje uklju¢uje mehanizme povratne informacije gdje
se prikupljaju dokazi koji pomazu premostiti jaz izmedu rezultata koji se zele i onih koji se
promatraju te kako stavovi i glasovi sudionika igraju vaznu ulogu kada se radi o tumacenju
grupne dinamike, pracenju ili procjeni ishoda istrazivanja. S akademske strane, istrazivaci u
ovome procesu doprinose znanstvenim idejama i analitickim uvidima. Chevalier i Buckles

(2019) zaklju€uju kako je Lewinov rad spoj znanstvene teorije s eksperimentima u stvarnom

84



zivotu 1 ideal demokracije. Navode kako je akcijsko istrazivanje postalo je obveza istrazivaca i
sudionika da zajedniCki promatraju, problematiziraju i transformiraju ponaSanje u interesu
svih., dok cilj akademskog Zivota viSe nije generirati i dijeliti znanstvene teorije i otkri¢a radi

njih samih.

Eikeland (2015) objasnjava kako su Lewinove lekcije i one Instituta Tavistock'* jasno pokazale
kako akcijsko istrazivanje povezuje znanost i drustvo ¢ime se $iri eksperimentalni, znanstveni
stav na svakodnevni zivot. Ljudi se okupljaju koriste¢i znanstvena istrazivanja i iskustva iz
stvarnog zivota kako bi razumjeli 1 oblikovali svijet u kojem zive, imaju¢i na umu ideale
modernosti i demokracije. U literaturi (Bammer, 2015; Chevalier i Buckles, 2019; Eikeland,
2015) pronalazimo akronim PAR koji sadrzi tri definicijska slova koja odrazavaju te ciljeve.
Kao $to pokazuje Slika 11., PAR (SDI) radi na pomirenju i integraciji istrazivanja (R —
Research/Istrazivanje), unapredenju znanja s aktivnim (A — Action/Djelovanje) angazmanom

ljudi i sudjelovanju (P — Participation/Sudjelovanje) i demokracijom.

Sudjelovanje

Zivot u drustvu

Djelovanje
iskustvo, praksa

Suradnicko!
ucenje i
djelovanje

Akcijsko
istraZivanje

Sudjelovanje
u istraZivanju

IstraZivanje
stvaranje znanja

Slika 11. Integracija sudjelovanja, djelovanja i istrazivanja (prema Chevalier i

Buckles, 2019)

14 Institut Tavistock otvoren je 1947. Postavio je novi put kombinirajuéi opéu medicinu i psihijatriju s
frojdovskom i jungovskom psihologijom te drustvenim znanostima kako bi se britanskoj vojsci pomoglo u
suofavanju s raznim problemima ljudskih resursa. Vodeni su multidisciplinarnim, demokratskim i
funkcionalnim radnim skupinama, a svojim su pristupom zapoceli s preliminarnim studijama kriti¢nih
problema, nakon ¢ega je uslijedilo ko-dizajniranje inovativnih rjesenja. Ovo se prvenstveno odnosilo na vojno
osoblje, no kasnije se ovaj model prenosio na druge jedinice i organizacije, a u konac¢nici i na civilno drustvo

(Dicks, 1970).
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Cunningham (1993, prema Bognar, 2006, str. 178-179) navodi kako su Lewin i njegovi

suradnici podijelili svoja akcijska istrazivanja na Cetiri tipa:
1. dijagnosticka akcijska istrazivanja koja sluze za izradu plana akcije,

2. suradnicka akcijska istrazivanja u kojima se sudionici ukljucuju u analizu podataka i predlazu

svoja rjeSenja kako bi doprinijeli poboljSanju istraZivanih aktivnosti

3. empirijska akcijska istrazivanja koja se zasnivaju na prikupljanju podataka o svakodnevnoj
praksi kako bi se postepeno doslo do prihvatljivih principa koji mogu pomoc¢i njenom

unapredivanju,

4. eksperimentalna akcijska istrazivanja predstavljaju kontrolirane studije kojima se nastojalo

utvrditi relativna ucinkovitost razlicitih tehnika u sliénim socijalnim situacijama.

Carr i Kemmis (1986) dijele pedagoska akcijska istrazivanja na tri vrste: tehnicka, prakticna i
kriticko-emancipacijska. Ciljevi tehnickih akcijskih istrazivanja su efikasnost edukacijske
prakse i stru¢no usavrSavanje. Njih vode vanjski istrazivaéi (eksperti) koji uspostavljaju
suradnju s praktic¢arima (uciteljima), a akcijsko istrazivanje sluzi potvrdivanju rezultata ranije
provedenih istrazivanja ili predtestiranju predlozenih varijabli (Wieringa, 2014). 1z toga je
vidljivo kako tehnicko akcijsko istrazivanje ne dovodi do trajnih i sustavnih promjena.
Prakti¢na akcijska istraZivanja imaju jednake ciljeve kao i tehnicka uz dodatna dva, a oni su
postizanje razumijevanja prakticara i promjena njihove svijesti. U njima vanjski istrazivaci
suraduju s uciteljima-prakticarima s ciljem aktivhog mijenjanja vlastite nastave. Za
emancipacijska akcijska istrazivanja specificna je ravnopravna podijeljenost odgovornosti,
suradnja i emancipacija sudionika od tradicije, samoobmane i prisile koja se postiZze njithovom
kritikom birokratskih odnosa i organizacijskom promjenom edukacijskog sustava (Carr i
Kemmis, 1986).

Laudonia i sur. (2017) opisuju kako su razvijeni razli¢iti modeli za rjeSavanje jaza izmedu
obrazovnih istrazivanja i svakodnevnih nastavnih praksi. Akcijsko istrazivanje isticu kao model
koji je stekao popularnost kao uc¢inkovit alat za profesionalni razvoj jer potice istrazivanje i
razmiSljanje u obrazovnom kontekstu. Predlaze se kao promotor akcije ili promjene
integrirajuci perspektive istrazivanja i prakti¢ne akcije u nastavi (Riel 2010; Whitehead 2005).
Za neke autore (Eilks i Ralle, 2002; Scott i Driver 2003) akcijsko je istraZivanje potencijalni

pristup za premosCivanje jaza izmedu obrazovnih istrazivanja i praksi poucCavanja u
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znanstvenom obrazovanju. Ono ima potencijal izravno se baviti zajedniCkim razvojem
istrazivackog znanja i nastavne prakse (Noffke i Somekh, 2009). Ferrance (2000) akcijsko
istrazivanje promatra kao proces u kojem sudionici sustavno i pazljivo ispituju svoju obrazovnu
praksu koriStenjem tehnika istrazivanja, a Sagor (2004) kao alat koji se koristi za pomo¢
uciteljima i drugim nastavnicima u otkrivanju strategija za poboljSanje nastavne prakse.
Ferrance (2000) dodaje kako se akcijsko istrazivanje ne bavi teorijskim problemima, nego
omogucuje uciteljima da se pozabave problemima koji su im bliski, na koje mogu utjecati i
napraviti promjenu. Iz tog se razloga cCesto akcijsko istrazivanje smatra moguénoScu
profesionalnog razvoja jer ucitelji sudjelujuci u njemu testiraju odredene nastavne strategije i
metode, procjenjuju novi kurikulum ili ocjenjuju postojecu pedagosku metodu (O’Connor i sur.
2006)

Watts, (1985) opisuje kako akcijsko istraZivanje djeluje na pretpostavkama da ucitelji 1
ravnatelji najbolje rade na problemima koje su sami prepoznali, postaju ucinkovitiji kada su
potaknuti da ispituju i1 procjenjuju svoj rad, a zatim razmatraju nacine drugacijeg rada.
Zakljucuje kako akcijsko istrazivanje daje ucitelju priliku da istovremeno poucava i istrazuje
unutar istog okruzenja. Mills (2014) podupire ovo misljenje navodeci kako akcijsko istrazivanje
ima za cilj poboljSanje profesionalne dispozicije ucitelja ujedno ih poti¢u¢i da postanu
kontinuirani ucenici unutar svojih ucionica i Skola. Definira ga kao bilo koje sustavno
ispitivanje koje provode ucitelji, strucna sluzna ili drugi koji su zainteresirani za proces
poucavanja i ucenja, u svrhu prikupljanja podataka o tome kako njihove Skole rade, kako

poucavaju i kako ucenici uce.

Zeichner (2001) akcijska istrazivanja vidi kao sponu izmedu istrazivackih spoznaja i odgojno-
obrazovne stvarnosti u Skolama, a navodi kako su se ista pocela provoditi istrazivanja u suradnji
prakticara i istrazivaca s visokih uciliSta s ciljem unaprjedenja Skolskih praksi. Cilj im je razvoj
ucinkovite nastavne prakse, pri cemu se polazi od potreba ucitelja i u€enika, a ne od vanjskih
standarda napretka. Mertler (2019) akcijsko istrazivanje opisuje kao transformativno drustveno
ucenje s ciljem stvaranja promjena. Za akcijske istraZivace u obrazovanju, ono je kombinacija
prakse i istraZivanja koje ima za cilj poboljsati situaciju, u u¢ionici ili cijelom skolskom sustavu,
odgovarajuci na stalnu potrebu za razvojem ili promjenom. Embury (2015, str. 530) akcijsko

istrazivanje definira kao ,,medij za promjenu i metoda analize promjene‘.

Tomal (2010) akcijsko istrazivanje razlikuje od tradicionalnog istrazivanja po tome Sto se

tradicionalne metode istraZzivanja bave povezivanjem nalaza s drugim okruzenjima ili

87



populacijama (generalizacija), dok se akcijsko istrazivanje bavi poboljSanjima unutar okruzenja
studije. Nadodaje kako vecina tradicionalnih istrazivanja odvaja istrazivac¢a od okoline koju
proucava, a akcijsko istrazivanje uklanja barijeru koja postoji izmedu istrazivaca i sudionika.
U akcijskom istrazivanju istraziva¢ je ujedno i sudionik koji prouc¢ava sam ili u suradnji s
drugim uciteljima. Neki autori (Johnson, 2012; Kemmis i Wilkinson, 1998) navode kako je
akcijsko istrazivanje uporno u mijenjanju prakse pojedinih ucitelja ili prakticara kako bi se
rijesili svakodnevni problemi u Skolskoj zajednici, a ujedno za cilj ima poboljsati i ucenje
ucenika i u€inkovitost ucitelja. Prema Hensenu (1996) akcijsko istrazivanje pomaze uciteljima

u.

o razvijaju novih znanja izravno povezanih s njihovom praksom,
o promicanju refleksivnog poucavanja i razmisljanja,

o proSirivanju pedagoski repertoara,

o jacanju odgovornosti za kvalitetu odgojno-obrazovnog procesa,
o jaCanju veze izmedu prakse i postignuéa ucenika,

o otvorenosti prema novim idejama 1 u¢enju novih stvari,

o osvjestavanju vlasniStva nad ucinkovitim praksama.

Grundy i Kemmis (1981, prema Grundy, 1988, str. 353) opisuju tri minimalna zahtjeva za

akcijsko istrazivanje:

1. akcijsko istrazivanje kao predmet uzima drustvenu praksu, smatrajuci ju strateSkom
akcijom podloznu poboljsanju,

2. akcijsko istrazivanje se odvija kroz spiralu ciklusa planiranja, djelovanja, promatranja i
promisljanja pri ¢emu se svaka od ovih aktivnosti sustavno i samokriticki provodi i
medusobno povezuje

3. akcijsko istrazivanje ukljucuje one koji su odgovorni za praksu u svakom od trenutaka
aktivnosti, postupno Sire¢i sudjelovanje u projektu kako bi ukljucili druge na koje praksa

utjece 1 odrzavajuci zajednicki nadzor nad procesom.

Akcijsko istrazivanje, prema Mamlok-Naaman 1 Eilks (2012), u obrazovanju koristi ciklicki
proces inovacija i istrazivanja. Ovi ciklusi akcijskih istrazivanja imaju za cilj razviti pedagosko
znanje temeljeno na istrazivanju, staviti inovacije utemeljene na dokazima u praksu i poboljsati
nastavnu praksu i niz profesionalnih vjestina ucitelja. Kada se govori o etapama akcijskih
istrazivanja autori (Bognar, 2001; Grundy i Kemmis, 1986; McNiff, 1988) podrazumijevaju

spiralnu izmjenu planiranja, akcije (djelovanja), promatranja (prikupljanja podataka) i
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refleksije. 1z Slike 12. moze se uociti kako se akcijsko istrazivanje odvija kroz spiralu navedenih
ciklusa, pri ¢emu se svaka od ovih aktivnosti sustavno i samokriti¢ki provodi i medusobno

povezuje.

Mozemo zakljuciti kako akcijsko istrazivanje pomaze uciteljima da usvoje, osmisle i primjene
najprikladnije strategije (dugorocnije) i metode (kratkorocnije) unutar vlastitog okruzenja ¢ime
postizu predvidene ciljeve 1 ishode poucavanja i ucenja. Akcijsko im istrazivanje pri tome
omogucava kontinuirano promisljanje i evaluiranje, kako za dobrobit uc¢enika, tako i za njihov

profesionalni razvoj.
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Istrazivanje uc¢enickih pitanja
u nastavi je ometano mojom
potrebom da uspostavim kon-
trolu u razredu.

Snimam pitanja i odgovo-

viisM3143y

Moji ucenici smatraju kako
baviti se znano§¢u znaci pri-
sjecati se Cinjenica prije nego
istrazivati, Kako mogu pota-
knuti moje ucenike na istra-
Zivanje, promijeniti kuriku-
lum, promijeniti pitanja i na-
¢in njihova postavljanja?

Promijenit ¢u strategi-
ju postavljanja pitanja
tako da ucenici istra-
Zuju odgovore na vlas-
tita pitanja.

re na medjij u toku sljede-
¢ih nekoliko sati kako bih
vidio §to se dogada.
Vodim dnevnik o osobnim
impresijama.

Istrazivanje se razvija, ali
ucenici su i dalje nemirni.
Kako mogu ostvariti nji-
hovu pozornost? Mozda

tako da slusaju jedni dru-
ge, istrazuju svoja pita-
nja. Koje zadace bi po-
mogle.

AKCIJA

\/

viis)3143y

I

QA

Pokusavam pitanja posta-
viti tako da uéenici mogu
reci $to misle i Sto 1h zani-
ma.

Nastavit ¢u s ostvariva-
njem osnovnog cilja, ali
nastojat ¢u smanjiti svoje
pokusaje kontroliranja
ucenika.

Snimam pitanja i kontroli-
rajuce izjave na medij. Vo-
dim biljeske u dnevniku o
promjenama u ponasanju
ucenika.

AKCIJA

Koristim manje kontrolira-
jucih izjava sljedecih nekoli-
ko sati.

Slika 12. Spiralna izmjena etapa akcijskog istrazivanja prema Robinu McTaggartu (prema Bognar,
2001)
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4. 1. AKkcijsko istraZivanje u zajednici uc¢enja

Akcijsko istrazivanje i1 zajednice u€enja obrazovne su prakse koje su dobile veliki zamah u
Skolama tijekom posljednja dva desetlje¢a (Mertler, 2016). Oni koji posjeduju znanja o praksi,
lako ¢e shvatiti kako akcijsko istrazivanje omogucuje prakti¢arima provodenje obrazovnih
istrazivanja u Skolama. Isti autor navodi kako mnogi ucitelji znaju da akcijsko istrazivanje, kao
1 zajednice ucenja, imaju veliki potencijal u poboljSanju nasih skola, ali pozitivno utjecu i na
njihov profesionalni razvoj. Za Feiman-Nemser (2001) profesionalni razvoj ucitelja odvija se
kroz ozbiljan 1 stalni razgovor koji se odvija u zajednicama ucenja. Smatra kako ucitelji
ukljuc¢ivanjem u profesionalni diskurs s kolegama (istomisSljenicima) mogu produbiti svoje
znanje o predmetu i kurikulumu, poboljsati svoju praksu, usavrsiti svoje istrazivacke vjestine i
postati kriti¢ni 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 unapreduje njihovo razumijevanje, uzajamno
postovanje, razvoj kolektivne strucnosti koja nadmasuje pojedince, propitivanje i odlu¢nost da
se poboljsaju zajednice u koje su ukljuceni. Mockler i Groundwater-Smith (2009, str. 104)
zajednice uc¢enja opisuju kao zajednice koje se formiraju s odredenom svrhom i nisu same sebi
cilj ve¢ sredstvo za kultiviranje vjeStina, znanja i sklonosti za specificne svrhe. Wen (2019)
prepoznaje stvaranje zajednica ucenja u Skoli kao klju¢ni ¢imbenik za profesionalni razvoj
ucitelja, a Verbiest 1 sur. (2005) tome pridodaju poboljSanje uc¢enja ucenika kao dio reforme
kurikuluma. Profesionalna zajednica koja u¢i mogla bi poboljsati profesionalnu kompetenciju
ucitelja i pomo¢i u stvaranju znanja o pedagoSskom sadrzZaju potrebnom za provedbu novog

kurikuluma za uc¢inkovito uc¢enje ucenika (Cheng, 2009).

Mertler (2016) kao klju¢no navodi potrebu za razmatranjem potencijalnog u¢inka spajanja
koncepata akcijskog istrazivanja i profesionalne zajednice ucenja. Ako svaki od njih posjeduje
veliki pojedinacni potencijal, logi¢no je da bi se spajanjem ovog skupa praksi pojavile
eksponencijalne koristi. Nadalje, navodi kako ARLC®-ovi imaju ogromnu koli¢inu moéi i
potencijala kada je u pitanju poboljSanje profesionalnog rasta i razvoja ucitelja, povecanje
uspjeha ucenika i stvaranje poboljSanja Skole. Navodi kako ovakav koncept ima potencijal

pomoci uciteljima da stvore i/ili poboljsaju:

15 ARLC akronim je pojma Action research learning communities kojega je skovao Mertler (2016), a odnosi se na
provedbe akcijskih istrazivanja u zajednicama ucenja. Cilj mu je spojiti ih u jedinstven obrazovni koncept i praksu
koji ¢e kapitalizirati individualne prednosti i snage akcijskog istrazivanja i profesionalnog ucenja u zajednicama.
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» zajedni¢ku usredotocenost na ciljeve i viziju,
* kontinuirano suradnicko istrazivanje,
+ individualizirani, prilagodljivi i smisleni profesionalni razvoj,

« istinsko osnazivanje kroz suradni¢ku praksu temeljenu na istrazivanju i promisljanju.

Mertler (2016) navodi kako se jezgra ARLC-a (Slika 13.) sastoji se od sveobuhvatnih,
kontinuiranih ciklusa akcijskog istraZivanja koji osiguravaju temelj svakog ARLC-a u skoli ili
nekoj drugoj zajednici. Svi ¢lanovi organizacije pridonose osmi$ljavanju i provedbi akcijskog
istrazivanja, a fleksibilnost omogucuje prilagodbu kako bi se zadovoljili i/ili rijesili specifi¢ni,
lokalni i osobni problemi prakse. Akcijska istrazivanja provode pojedinci unutar skole, a
suradnja je kljuéna komponenta u kolektivnom uspjehu ARLC-a. Isti autor opisuje kako
suradnja, sama po sebi, nije dovoljna za cjelokupni uspjeh ARLC-a, no ona klju¢ni sastojak.
ZakljuCuje kako su zajednic¢ki koncepti akcijskog istrazivanja, suradnje izmedu uditelja i
zajednice ucenja ugradeni u sveobuhvatne ideje o obrazovnim promjenama i nacinima
razmi$ljanja o napretku koji potic¢e ARLC, dok njega vidi kao zajednicu za profesionalno
ucenje, utemeljenu na suradnji, kontinuiranom istrazivanju (u obliku ustrajnih ciklusa akcijskog

istrazivanja) vlastite profesionalne prakse i razvoju zajednickih vrijednosti i ciljeva.

P wroz akcijsko isty
AW

3

Ciklusi
akcijskog
istraZivanja

Slika 13. Struktura i dizajn obrazovne zajednice za akcijsko istrazivanje
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Neki autori (Darling-Hammond i Richardson 2009; Katz i Dack 2014; Kennedy 2016)
profesionalni razvoj i zajednice ucenja opisuju kao Siroko prihvacene ¢imbenike koji doprinose
poboljSanju nastavne prakse i transformaciji u¢enja uc¢enika. Karakteristike zajednica ucenja
opisane su, no Opfer i Pedder (2011) navode kako ostaje potreba za dubljim razumijevanjem
nacina na koji ucitelji kolektivno uce i Sto omogucuje ucenje ucitelja na licu mjesta, odnosno u
ucionicama. Prema Muijs i sur. (2014) uspjeSno profesionalno ucenje i razvoj odgojno-
obrazovne prakse dogadaju se kada se ucitelji ukljuce u cikluse istrazivanja i izgradnje znanja
koji zapocinju s potrebama ucenika. Akcijsko istrazivanje jedan je od pristupa ciklusima
istrazivanja koji se sve viSe prihvaca u §kolama diljem svijeta (Johannesson, 2022). Mockler i
Groundwater-Smith (2015) opisuju kako su akcijska istrazivanja sve vise prisutna u odgojno-
obrazovnim ustanovama Australije i Engleske, dok Skolverket!® (2016) jednaku situaciju
prepoznaje u Svedskoj. Navodi kako Svedska nacionalna agencija za obrazovanje osigurava
Skolama kolegijalne programe ucenja i promice angazman Skola u akcijskom istrazivanju kako
bi preuzele odgovornost za vlastito pobolj$anje. Stovise, $vedski zakoni koji se odnose na
obrazovanje propisuju da se cjelokupno obrazovanje u Svedskoj treba temeljiti na znanosti i
dokazanom iskustvu $to od Skola zahtijeva usvajanje rezultata istrazivanja i znanstvenih metoda
u svakodnevnom radu. Mockler i Groundwater-Smith (2015) iskazuju zabrinutost za kriticku
dimenziju akcijskog istrazivanja jer bi ona mogla biti naruSena zbog povecane usmjerenosti na

rezultate ucenika za koje se ucitelji smatraju odgovornima.

Kennedy (2014) oznacava akcijsko istrazivanje kao ono koje ima transformativnu svrhu i kao
model kolaborativnog profesionalnog istrazivanja s najve¢im kapacitetom za profesionalnu
autonomiju i djelovanje ucitelja. Wennergren (2016) prepoznaje klju¢ne ¢imbenike koji se
odnose na ucenje ucitelja u procesu akcijskog istrazivanja te raspravlja o vaznosti kritickog
prijatelja u akcijskom istrazivanju. Opisuje kako nepostojanje uloge kritickih prijatelja
predstavlja rizik da se ucitelji uklju¢e u ugodniju suradnju s odredenim promjenama u ucionici,
umjesto da zakorace u zonu vece nelagode, ali s pove¢anim moguénostima za ucenje. Isti autor
navodi odredene vjestine koje je potrebno posjedovati pri provodenju akcijskog istrazivanja.
Ovladavanje proceduralnim i metodoloskim vjeStinama trebalo bi se podudarati s praksom

poucavanja. Spajanjem zajednica ucenja i akcijskog istrazivanja uciteljima se otvaraju

16 Skolverket je Svedska nacionalna agencija za obrazovanje. Cilj joj je osigurati da sva djeca i ugenici imaju
pristup istom visokokvalitetnom standardu obrazovanja i aktivnostima u sigurnim okruzenjima. Navode kako im
je misija stvoriti najbolje uvjete za razvoj i u¢enje djece te pomoci poboljsati rezultate ucenja ucenika (Skolverket,
2023) .
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moguénosti profesionalnog rasta, pri cemu akcijsko istrazivanje sluzi kao krovni mehanizam

koji ih pokrece prema zajednickoj viziji, a sluZi 1 kao zajednicka nit za temelj suradni¢kog rada.
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5. EMPIRIJSKI DIO

Empirijski dio ovog rada usmjeren je na akcijsko istraZivanje Cija je osnovna svrha
unaprjedivanje prakse (Bognar, 2006) te premosc¢ivanje jaza izmedu teorije i prakse (Kember i
sur., 1997). Kako su u ovo istrazivanje bili uklju¢eni 1 drugi sudionici, ono je prema Bognaru
(2008, str. 128) postalo oblikom istrazivanja zajednickog djelovanja u kojemu prethodno
akcijsko-istrazivacko pitanje moze biti postavljeno u obliku: ,,Kako unaprjedujemo nase ucenje
I praksu?* (McNiff i Whitehead, 2006, str. 258; prema Bognar, 2008). Ovo isti¢em jer ¢u u
daljnjem slijedu empirijskog dijela koristiti jezicne oblike koji ukazuju na osobnu ukljucenost

u istrazivanje.

Za unaprjedivanje razumijevanja ostvarenih procesa i postignutih rezultata koriSten je
kvalitativni istrazivacki pristup koji obiluje opisima ljudi, razgovora, postupaka, izvodenja
nastave i aktivnosti. S obzirom na manji uzorak triangulacija podataka postala je klju¢na. Radi
se o metodoloskoj triangulaciji, pri ¢emu su koriStene visestruke metode prikupljanja podataka
kako bi se osigurala vjerodostojnija tumacenja (Creswell, 2015; Mertler, 2017; Mills, 2014).
Sagor (2000) za triangulaciju navodi kako je jedan od najvaznijih na¢ina na koji akcijski
istrazivaC osigurava valjanost studije, posebno pruzanjem dovoljno dokaza za vjerodostojna
tumacenja situacije. Promatranje pojave kroz visestruke ,,prozore” moze pomoc¢i jednom
istrazivaCu da usporedi 1 suprotstavi ono $to se vidi kroz razlicite le€e. Tako su ovdje podatci
prikupljeni iz intervjua, kroz sustavno promatranje i dokumentiranje nastave ili njezinih

dijelova, protokola za promatranje i vodenjem istrazivackog dnevnika.

Altrichter 1 sur. (2008) navode kako su pitanja prakticara iz kojih proizlaze istrazivacka pitanja
odraz Zelje za potpunijim razumijevanjem situacije. Autor pojaSnjava kako se ta pitanja mogu
mijenjati tijekom trajanja akcijskog istrazivanja. Istrazivacka pitanja nisu uokvirena
operacionaliziranim varijablama ve¢ su formulirana tako da omogucuju istrazivanje odredenog
podrucja u svoj njegovoj kompleksnosti (Bogdan i Biklen, 2004, str. 3). U ovome akcijskome
istrazivanju postavljena istrazivacka pitanja posluZzila su pri interpretaciji dobivenih rezultata

istrazivanja.
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5.1. Polazne vrijednosti

Prema Burrows (2019) misija Skola 21. stolje¢a promicanje je zajednica ucenja koje prepoznaju,
poticu i procjenjuju napredak akademskih i druStvenih postignuca za sve ucenike i ucitelje, ali
i sve druge ukljucene u odgojno-obrazovni proces. Reason i Bradbury (2001) akcijsko
istrazivanje vide kao posebnu paradigmu obrazovnog istrazivanja, odnosno kao dio koncepta
»Z1vog znanja“. Sintagmu ,zivo znanje“ okarakterizirali su kao potragu za Zzivotom,
razumijevanjem zivota i stvaranjem znanja koje utjeCe na ljude s kojima radimo (unutar
zajednice ucenja) kao i za nas same. Jednako smatra 1 McNiff (2013) koji za akcijsko
istrazivanje navodi kako nije stati¢no, nego zivo 1 usmjereno na akciju. Za Spencer Clark 1 sur.
(2020) akcijsko istrazivanje pristup je istrazivanju obrazovanja koji obi¢no koriste obrazovni
praktiCari i strucnjaci kako bi poboljsali svoju pedagosku praksu. Na taj nacin akcijsko
istrazivanje predstavlja proSirenje refleksije te kritiCke samorefleksije. Akcijsko istrazivanje
nudi put do sadrzajnijeg promisljanja koje se moze dokumentirati i analizirati kako bi se
poboljsala odgojno-obrazovna praksa. Isti autori navode kako osobne i zajednicke vrijednosti
mogu utjecati na odluke sudionika u vezi s vlastitom aktivnosS¢u u istrazivanju te na njihovu
(su)konstrukciju znanja kao akcijskih istrazivaca, a time i na tijek te na moguée ishode
istrazivanja. Hopkins (2003) opisuje kako se akcijsko istraZivanje bavi pronalaZenjem
najucinkovitijih praksi u obrazovnom kontekstu, omogucuje uciteljima da budu dosljedno
informirani o pedagogiji, poboljSavaju svoje vjestine kroz aktivno uklju€ivanje u kulturu
istrazivanja koja ima dvostruki oslonac, na najnovija obrazovna istrazivanja i vlastitu ucionicu.
Potonje navedeno povezala sam, predstavila i oZivjela unutar osnovane online zajednice ucenja.
Tijekom provedenoga akcijskog istrazivanja nastojala sam doprinositi zajednickom napretku
pruzanjem stru¢no-pedagoske 1 metodic¢ko-didakticke podrske stvarajuci krug povjerenja medu
svim uklju¢enim sudionicima. Cilj, namjera i vizija ovog istrazivackog nastojanja bili su ukazati
na mogucnost implementacije Montessori metode u tradicionalni odgojno-obrazovni sustav

razredne nastave stvaranjem online zajednice u¢enja Montessori ucitelja.

Chachine (2022) navodi kako sudjelovanjem u istrazivanju dolazi do izmjene, medusobne
identifikacije ili umanjivanja (polaznih) vrijednosti sudionika. Jednako tako, u provedenom
istrazivanju cilj je bio stvoriti online zajednicu ucenja ucitelja koji rade u tradicionalnim
hrvatskim drzavnim $kolama i podrzavaju jedni druge u mijenjanju odgojno-obrazovne prakse
koriste¢i Montessori metodu ili njezine elemente. Krajnji cilj istrazivanja bio je kontinuirani i
dosljedni razvoj 1 Sirenje online zajednice ucenja Montessori ucitelja koji ¢e sustavnom

razmjenom ideja, znanja i materijala, zajednickim evaluacijama, kritickim osvrtima i podr§kom
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te primjerima iz vlastitih u€ionica pokazati brojne mogucnosti implementacije Montessori
metode u 0dgojno-obrazovni rad i tako pridonijeti rekogniciji vrijednosti ove pedagoske metode

i njezina specifi¢na didaktickog materijala te otvorenosti prema istome.

5.2. Problem istrazivanja

Matijevi¢ (2008) opisuje kako se, usporedno s politickom pluralizacijom hrvatskog drustva koja
prati osamostaljenje drZave, postupno javlja i Skolski pluralizam. Navodi kako u Republici
Hrvatskoj, pored skola koje osniva i financira drzava, pojedine Skole pokrecu i vode gradani,
udruzenja gradana i vjerske zajednice u skladu s razli¢itim pedagoSkim koncepcijama i to tako
da sve imaju pravo javnosti. Primjer za to je i Osnovna Montessori $kola barunice Dédée
Vranyczany Kkoja je osnovana 2003. godine. Osnovali su ju roditelji djece koja su pohadala
Montessori vrti¢e u Zelji da njihova djeca nastave svoj odgojno-obrazovni put po Montessori
metodi. Okupili su se u Udruzi roditelja ,,Maria Montessori” 1 gradanskom inicijativom uspjeli
u osnivanju Skole. Medutim, taj proces nema veceg zamaha i ovo je jedini primjer Montessori

osnovne Skole u Republici Hrvatskoj.

Alternativne pedagogije i Skole uvijek mogu posluziti za usporedivanje s kurikulumima
drzavnih Skola. Matijevi¢ (2008, str. 5) navodi kako temeljita usporedba kurikuluma hrvatske
obvezne Skole pokazuje zapostavljenost ili potpun nedostatak ucenja rukama u drzavnim
Skolama. Naprosto, izgleda da u hrvatskoj obveznoj Skoli rad (u€enje) rukama nije poZeljan.
Nakon osam godina dominantno intelektualnih aktivnosti teSko je ocekivati da ti uCenici biraju
1 budu uspjesni u raznim obrtni¢kim, zanatskim i tehnickim §kolama. Mijatovi¢ (2001, str. 149)
pojasnjava kako se, kada je rije¢ o reformnoj i alternativnoj pedagogiji u Hrvatskoj u 20.
stolje¢u, moze zakljuciti da se hrvatska pedagogija nalazila u boljem stanju na pocetku 20.
stolje¢a nego na njegovu kraju. Situacija se nije mnogo promijenila niti na pocetku 21. stoljeca,
a Matijevi¢ (2008; prema Batini¢ i Radeka, 2017, str. 56) opisuje put od reformne do
alternativne pedagogije, odnosno od ,,nove skole* meduraca do razvoja alternativnih $kola na
kraju 20. 1 pocetku 21. stoljeca u Hrvatskoj, kao put diskontinuiteta, odbacivanja i ponovnog
otkrivanja vlastite i europske pedagoske bastine, uvjetovan druStvenim i politi¢kim kontekstom
u kojem je Skola, medu ostalim, bila i mjesto stvaranja ¢ovjeka (,,formiranja licnosti*) po mjeri

politi¢kog i ideoloskog sustava.

Prema Matijevicu (2008) alternativne pedagogije, poput pedagogije Marije Montessori,

Rudolfa Steinera, Petera Petersena ili Celestina Freineta, proteklih su desetlje¢a bile prisutne, a
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1 danas su prisutne na europskoj i svjetskoj pedagoskoj sceni. Ono §to je za ovaj rad relevantno,
jest navod ovoga autora koji kazuje kako se navedene ideje ostvaruju ili su prisutne u
kurikulumima drzavnih obveznih (tradicionalnih) Skola, ali djeluju naravno i kao posebne
alternativne Skole. Takve Skole znatno utjecu na razvoj kurikuluma drzavnih, tradicionalnih
odgojno-obrazovnih ustanova, odnosno $kola te na pedagosku kulturu uciteljica i uc€itelja koji
rade u tim Skolama. MoZemo zakljuciti kako osim Skolskog pluralizma u europskim drzavama,
pod utjecajem i djelovanjem raznih alternativnih pedagogija i Skola, u drzavnim je Skolama na
sceni pedagoski i didakti¢ki pluralizam. Ovaj autor na primjeru analize ufenja rukama u
hrvatskim drzavnim, tradicionalnim Skolama pokazao je Sto se mozZe dogoditi kada na
pedagoskom trzistu postoji i djeluje samo jedan model Skole, odnosno samo jedna pedagoska
koncepcija. Nakon tridesetak godina tako ,,motoricki retardirane $kole i Skolske prakse tesko
je stanje promijeniti i poboljsati. Osnivanje i djelovanje novih alternativnih osnovnih §kola
moze taj proces znatno ubrzati 1 olakSati (Matijevi¢, 2008, str. 9). Na temelju njegovih
prethodnih tvrdnji, dodala bih ovome i uvodenje, odnosno implementaciju metodickih i
didaktickih elemenata alternativnih pedagogija, s naglaskom na pedagogiju Marije Montessori,

u nase drzavne Skole koje poc¢ivaju na tradicionalnim pedagoskim i didaktickim paradigmama.

Proces obnavljanja ili ozivljavanja pedagoskog i didaktickog pluralizma u Skolskoj praksi ovisi
o razli¢itim politickim, druStvenim, ekonomskim i povijesnim okolnostima, kao 1 pedagoskim
kompetencijama uditelja. Za pedagoske kompetencije Juré¢i¢ (2012) navodi kako
podrazumijevaju stru¢nost koju priznaju ucenici i roditelji, a koja se temelji na znanju,
sposobnostima i vrijednostima. Autor smatra kako su pedagoske kompetencije suvremenog
ucitelja osobna, predmetna, komunikacijska, didakti¢ko-metodicka, refleksivna, socijalna,
emocionalna, interkulturalna i gradanska kompetencija te kako ih je nuzno promatrati umrezene
u temeljnim podruc¢jima uciteljeva rada. Pedagoska kompetencija ucitelja klju¢na je
pretpostavka uspjesne sukonstrukcije i provedbe odgojno-obrazovnog procesa. Kroz provedeno
istrazivanje, odnosno sudjelovanjem u zajednici ucenja ¢iji se sudionici (iz razli¢itih odgojno-
obrazovnih ustanova), prema Tabachnick i Zeichner (2002), povezuju i jedni druge podupiru u
kontinuiranom ucenju i profesionalnom razvoju, razvijale su se njihove pedagoske kompetencije.
Slunjski 1 Buri¢ (2014) navode kako se u praksi pokazalo da takve zajednice kritickih, samorefleksivnih
aktera mogu mijenjati praksu na mnogo Sirem planu od individualnog, i postupno kreirati novu,

humaniju, demokrati¢niju odgojno-obrazovnu politiku §to je ujedno i cilj ovoga akcijskoga istrazivanja.

Kako bi problem ovog istrazivanja bio razumljiv ukratko ¢u objasniti profesionalna iskustva

koja su mu prethodila. Nakon zavrSetka fakultetskog obrazovanja, zaposlila sam se u Osnovnoj
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Skoli Zrinskih NusStar, Podru¢noj skoli Marinci kao uciteljica razredne nastave. Odmah po
zaposlenju, odlucila sam se za stru¢no usavrSavanje u podru¢ju Montessori metode za koju sam
se zainteresirala za vrijeme studentskih dana. Diplomirala sam s temom UCciteljska procjena
odabranog didaktickog materijala koji se koristi u Skolama koje primjenjuju pedagogiju Marije
Montessori, a Zelja mi je bila iste bolje upoznati kao i ostale dijelove Montessori metode. U
listopadu 2013. godine upisala sam dvogodiSnje stru¢no usavrsavanje iz Montessori metode u
organizaciji Montessori — Vereinigung Steiermark KPH Graz i Instituta za Montessori
pedagogiju Zagreb te isto uspjesno zavrSila i pocela primjenjivati steCena znanja i vjestine u
svojoj odgojno-obrazovnoj praksi. Tijekom istoga, uvidjela sam kako nemam s kime
razmjenjivati iskustva, prednosti, nedostatke ili mozebitne probleme tijekom implementacije
Montessori metode u svoju praksu. Tada se, iz prepoznate potrebe, javila ideja za nekom vrstom
umrezavanja Montessori ucitelja koji bi medusobno razmjenjivali ideje 1 znanja, a ujedno sluZzili

kao medusobna potpora 1 kriticki prijatelji.

5.3. Cilj istraZivanja i istraZivacka pitanja

Mertler (2013) tvrdi kako su akcijsko istrazivanje i profesionalne zajednice ucenja dva pojma
koja izvanredno djeluju zajedno i nadopunjuju se. Grady (1998) akcijsko istrazivanje opisuje
kao reflektirajuce ispitivanje koje provode ucitelji kako bi bolje razumjeli obrazovno okruzenje
1 kako bi poboljsali praksu, dok je prema americkom Nacionalnom institutu za pismenost (2006)
cilj znanstveno utemeljenog istrazivanja u obrazovanju dokazati uc¢inkovitost neke nastavne

metode. Sve navedeno moze se prepoznati u postavljenim ciljevima ovoga istrazivanja.

Cilj je ovoga akcijskoga istrazivanja implementirati elemente Montessori metode u
tradicionalni odgojno-obrazovni sustav razredne nastave stvaranjem online zajednice ucenja
Montessori ucitelja. Uz navedeno pokusat ¢e se ostvariti promjene u tradicionalnom odgojno-
obrazovnom sustavu razredne nastave stvaranjem online zajednice ucenja Montessori ucitelja.

S obzirom na postavljeni cilj istrazivanja, definirano je devet istrazivackih pitanja:

1. Koje elemente Montessori metode ucitelji koriste za ostvarivanje odgojno-obrazovnih
ishoda u nastavi?
2. Kako ucitelji ostvaruju promjene u nastavi koristec¢i elemente Montessori metode?

3. Koje su prednosti koristenja elemenata Montessori metode u tradicionalnoj nastavi?
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4. Koji se problemi javljaju prilikom primjene Montessori metode u tradicionalnom
odgojno-obrazovnom okruzenju razredne nastave?

5. Kako posti¢i zadovoljstvo nastavom i motiviranost ué¢enika primjenom Montessori
metode?

6. Jesu li u€enici zadovoljni promjenama u nastavi koje su ostvarene implementacijom
Montessori metode?

7. Koje se promjene dogadaju u zadovoljstvu radom ucitelja koji implementiraju
Montessori metodu?

8. Kaoje su prepoznate prednosti i nedostatci online zajednice uc¢enja?

9. Kako je online zajednica Montessori ucitelja utjecala na odgojno-obrazovni rad

sudionika?

Prema brojnim autorima (Altrichter i sur, 2008; Stringer, 2004; York-Barr i sur., 2001), pitanja
ucitelja (prakticara) koja se razvijaju u formalnija istrazivacka pitanja proizlaze iz zelje za
potpunijim razumijevanjem situacije, za razliku od trazenja objaSnjenja i otkrivanja uzro¢no-
posljedi¢nih veza (Reason 1 Bradbury, 2001). Dio autora takoder se slozio kako se istrazivacka
pitanja mogu promijeniti za vrijeme trajanja istrazivanja dok se ucitelj-istrazivac kre¢e kroz
razli¢ite faze istrazivackog ciklusa (Altrichter i sur., 2008; Schwalbach, 2003; Stringer, 2004).
Vazno je za napomenuti kako se navedenih devet istrazivackih pitanja tijekom ovoga

istrazivanja nije mijenjalo.

5.4. Sudionici i kontekst provedenog istraZivanja

Proucivsi opis 1 nacrt istrazivanja, Eticko povjerenstvo Filozofskog fakulteta na elektronskoj je
sjednici 24. travnja 2021. (Prilog 1.) zakljucilo kako je ovo istrazivanje u skladu s odredbama
Etickog kodeksa SveuciliSta Josipa Jurja Strossmayera te da se moZe provesti kako je 1
planirano u priloZenoj dokumentaciji. U vremenu Cekanja povratne informacije od strane
Etickog povjerenstva Filozofskog fakulteta u Osijeku, odradila sam brojne pripreme kako bih
odmah po dobitku suglasnosti navedenoga tijela pokrenula online zajednicu ucenja i zapocela
s akcijskim istrazivanjem. Kako su sve pripreme bile odradene, krenulo se u akcijsko
istrazivanje, a online zajednica zapocela je s radom na dan dobivanja suglasnosti, odnosno 27.
travnja 2021. godine. Akcijsko istrazivanje zavrSeno je u lipnju 2022. godine, a online zajednica

funkcionirala je i nakon toga.
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Online zajednica u¢enja nazvana je Online zajednica u¢enja Montessori ucitelja. Navedena je
zajednica imala dvije skupine sudionika. Jednu su skupinu ¢inile uditeljice koje su ujedno i
Montessori pedagoginje, a drugu kriti¢ke prijateljice. Prva skupina sudionica brojala je deset
uciteljica razredne nastave i jednu predmetnu uciteljicu (Tablica 4). Vecina uciteljica (90,9%)
za vrijeme provodenja akcijskog istrazivanja bile su zaposlene u redovnoj nastavi osnovne
Skole, dok je jedna uciteljica radila u produzenom boravku jedne osnovne Skole. Devet je
uciteljica radilo u tradicionalnim, drzavnim osnovnim $kolama, a dvije u privatnoj osnovnoj
Skoli. Jedna sudionica bila je iz Vukovarsko-srijemske, dvije iz Brodsko-posavske, tri iz
Zagrebacke, a pet iz Osjec¢ko-baranjske Zupanije. Pronaci sudionike za ovo istrazivanje nije bilo
jednostavno jer u Hrvatskoj ne postoji mnogo ucitelja koji su zavrsili stru¢no usavrsavanje za
Montessori pedagoga, a da ujedno rade u osnovnoj skoli i primjenjuju Montessori metodu ili
pojedine njezine dijelove u svome radu. Sve su uciteljice, sudionice istrazivanja, namjerno i
ciljano odabrane u svrhu boljeg propitivanja i dubljeg razumijevanja fenomena koji se istrazuje.
Radi se 0 homogenom uzorku ¢ija se homogenost o€ituje u slicnim karakteristikama sudionica
(sve rade u osnovnoj 8koli; sve su zavrsile dvogodisnje stru¢no usavrSavanje za Montessori
pedagoga za rad s djecom od 3-12 godine po Montessori metodi; 90,9% sudionika uciteljice su
razredne nastave). Dvije su uciteljice bile u zvanju uciteljica mentorica, a tijekom trajanja
istrazivanja jedna je uciteljica 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 Sveucilistu Josipa Jurja Strossmayera

u Osijeku.

Prema inicijalnom dogovoru i nacrtu istrazivanja, imena ¢e svih sudionica tijekom daljnje
analize ostati anonimna kako bi se osigurala zaStita privatnosti i tajnost podataka. Umjesto
imena koristit ¢u oznake prema kojima ¢e se razlikovati pojedine sudionice istrazivanja. Iz
istoga su razloga izostavljeni nazivi odgojno-obrazovnih institucija u kojima sudionice rade.
Prije pocetka istrazivanja, odnosno tijekom faze dogovaranja, sudionicama su izloZeni ciljevi,
znacaj i svrha istrazivanja te koja bi bila njihova uloga u istome. lako su sve sudionice bile
upoznate sa svim dijelovima istrazivanja, svojim ulogama, tehnickim pretpostavkama, radom
online zajednice 1 sl., tijekom akcijskoga istrazivanja bila sam u neposrednom kontaktu sa
sudionicima koje su bile slobodne postavljati pitanja ukoliko im je nesto bilo nejasno ili ukoliko
se pojavio neki tehnicki problem tijekom biljezenja 1 snimanja nastave ili objave materijala na

dogovorenoj platformi.
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Prema Caine i Caine (2010) veli¢ina grupe, odnosno idealan broj sudionika u zajednicama
ucenja je od Sest do deset. Objasnjavaju to nalazima svoga istrazivanja koje je pokazalo da
zajednica koja ima viSe od deset ljudi ¢ini proces istrazivanja manje u¢inkovitim jer veci broj
sudionika onemogucuje svakoj osobi da ima dovoljno vremena za izrazavanje pojedinacnih
miSljenja. Isti autori navode kako u zajednici s manje od sedam sudionika razina energije ima
tendenciju pada, a izraZena mis$ljenja ne nude dovoljno raznolikosti. Zakljuc¢uju kako ponekad
veli¢ina moze odstupati od njihove preporuke te kako u zajednici moze biti i dvadeset ¢lanova
1 to ukoliko je jedna osoba klju¢ni voditelj akcijskog istrazivanja. 1z navedenoga je vidljivo
kako se veli¢ina naSe online zajednice nalazi unutar okvira pozeljnog broja sudionika i1 kao

takva ima pretpostavke za uspjeSan rad..

Reason (1994; prema Bognar, 2006) navodi kako akcijska istrazivanja podrazumijevaju aktivno
sudjelovanje svih zainteresiranih sudionika, iz ¢ega proizlazi kako se ona ne provode na ljudima
vec s ljudima. 1z toga proizlazi, prema Konig i Zedler (2001), kako ne moze biti odvojena uloga
istrazivaca i onih na kojima se istrazivanje provodi, nego svi sudionici akcijskog istrazivanja,
ovisno o svojim mogucénostima i potrebama, sudjeluju u svim etapama istrazivanja. Tako sam
i sama sudjelovala u ovome istrazivanju koje prema Zuber-Skerritt-ovoj (1996) podijeli jest
emancipacijsko istrazivanje jer za cilj ima povecati efikasnost obrazovne prakse i razumijevanje
praktiCara, mijenjati svijest prakticara, potaknuti emancipaciju sudionika od tradicije,
samoobmane i prisile koja se postize njihovom kritikom birokratskih odnosa i organizacijskom
promjenom edukacijskog sustava, dok je aktivno sudjelovanje ujedno i svojevrsno struc¢no
usavrSavanje (Bognar, 2006). Moja uloga u akcijskom istrazivanju bila je preuzimanje
odgovornosti za proces vodenja i ravnopravnu podijeljenost odgovornosti izmedu sudionica.
Sve je ukljucivalo suradnju, dogovaranje, aktivno komuniciranje i rjeSavanje nedoumica i

mogucih problema.
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Tablica 4. Sudionice akcijskog istrazivanja koje su biljeZile svoju nastavu

Zupanija iz koje

Sudionica i . Strucna Napredovanje u . .
. ove . dolazi sudionica . Godine staza
istrazivanja " F : sprema Zvanje
i u kojoj radi

Uciteljica 1 Vukovarsko-

srijemska VSS mentorica 10
(razredna nastava) | . ..

Zupanija
Uciteljica 2 Osjecko-

baranjska VSS savjetnica 22
(razredna nastava) | . .

Zupanija
Uciteljica 3 Brodsko-

y .. | VSS / 9

(razredna nastava) | posavska zupanija
Uciteljica 4
(predmetna Zagrebacka VSS / 17

Zupanija
nastava)
Uciteljica 5 Zagrebacka

y .. VSS / 20
(razredna nastava) | zupanija
Uciteljica 6 Osjecko-

baranjska VSS / 5
(razredna nastava) | . .

Zupanija
Uciteljica 7 Osjecko-

baranjska VSS mentorica 10
(razredna nastava) | . .

zupanija
Uciteljica 8 Zagrebacka

y .. VSS / 4
(razredna nastava) | zupanija
Uciteljica 9 Osjecko-

baranjska VSS / 8
(razredna nastava) | . .

zupanija
Uciteljica 10 Osjecko-

baranjska VSS / 9
(razredna nastava) | . .

Zupanija
Uciteljica 11 )

Brodsko VSS / 36

(razredna nastava)

posavska Zupanija

Kember 1 sur. (1997) navode kako se akcijsko istrazivanje promice kao sredstvo za predane

ucitelje da premoste jaz izmedu svojih teorija i prakse. Medutim, ¢esto grupama ucitelja moze

zatrebati pomo¢ da zapo¢nu svoja istrazivanja ili projekte te savjeti kako dalje nastaviti. Prema

Stenhouseu (1975) kriticki prijatelji su ti ljudi koji preuzimaju ovu proaktivnu ulogu kroz
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izgradnju i odrzavanje partnerskog odnosa sa sudionicima tijekom istrazivanja. Ucitelji i
znanstvenici prihvatili su ovu istraZzivacku paradigmu kako bi razvili teoriju iz stvarnog
nastavnog konteksta nadajuéi se poboljsanju kvalitete poucavanja i ué¢enja. Elliot (1989) vjeruje
kako je angazman u akcijskom istrazivanju ucinkovito sredstvo za razvoj uciteljske profesije, a
profesionalna mudrost moZe se bolje razviti u nekim slu¢ajevima ako je neki proces suradnje
izmedu ucitelja—istrazivaca i njegove ,,podrske ili podupiratelja* ostvaren kroz ulogu kritickog

prijatelja.

U ostvarivanju akcijskog istrazivanja vaznu ulogu imaju kriticki prijatelji koji daju savjete i
suraduju s uciteljem u akcijskom istrazivanju (Bognar, 2006). Prema Murray i Lawrence
(2000) kriticki su prijatelji clanovi akademske zajednice koji pomazu i suraduju s prakti¢arima
u provodenju i ostvarivanju njihovih akcijskih istrazivanja, a Costa i Kallick (1993; prema
Bognar, 2008, str. 73) smatraju kako je kriticki prijatelj povjerljiva osoba koja postavlja
provokativna pitanja, omogucuje videnje nastavne situacije iz druge perspektive i nudi kriticki
uvid u djelovanje cije rezultate prati. Ujedno je spreman odvojiti vrijeme kako bi potpuno
razumio radni kontekst 1 rezultate koje postizu pojedinci ili skupine nastojeci ostvariti svoje
ciljeve. Drugu skupinu sudionica ovog istrazivanja Cinile su upravo kriticke prijateljice.

Njihovu je skupinu ¢inilo jedanaest sudionica (Tablica 5).

Od jedanaest kritickih prijateljica, njih dvije bile su nezaposlene za vrijeme provodenja
akcijskog istraZivanja, osam ih je radilo u osnovnoj Skoli, a jedna na zagrebackom sveucilistu.
Od osam zaposlenih u osnovnoj $koli, pet ih je uliteljica razredne nastave koje rade u redovnoj
nastavi, a tri su stru¢ne suradnice, odnosno po jedna pedagoginja, psihologinja i edukacijska
rehabilitatorica. Nezaposlene kriticke prijateljice isto su uciteljice razredne nastave. Kriticka
prijateljica koja radi na jednoj od sastavnica zagrebackog SveuciliSta, pedagoginja je i
sociologinja, a trenutno je u zvanju docentice i nositeljica je kolegija vezanih za pedagogiju i
alternativnu pedagogiju. Medu jedanaest kritickih prijateljica, njih pet zavrsilo je dvogodisnje
stru¢no usavrsavanje iz Montessori metode u organizaciji Montessori — Vereinigung Steiermark
KPH Graz 1 Instituta za Montessori pedagogiju Zagreb. Jedna kriticka prijateljica samo je
djelomicno sudjelovala u navedenom stru¢nom usavrSavanju, odnosno u njegovim pojedinim
dijelovima. U ovoj skupini imali smo dvije uditeljice savjetnice od kojih je jedna tijekom
istrazivanja napredovala u navedeno zvanje te jednu sudionicu u znanstveno-nastavnom zvanju
docentice. Sest sudionica bilo je iz Vukovarsko-srijemske, dvije iz Zagrebacke, dvije iz

Osjecko-baranjske te jedna iz Brodsko-posavske zupanije.
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Bognar (2008, str. 73) isti¢e kako kriticki pristup nosi sa sobom negativan prizvuk, a kako
kriti¢ko prijateljstvo zahtijeva stvaranje povjerenja koje se postiZe tako Sto kriti¢ki prijatelji ne
koriste svoju ulogu za evaluaciju ili prosudivanje ve¢ su spremni pazljivo slusati, pojasnjavati
ideje, ohrabrivati 1 odvojiti vrijeme kako bi potpuno razumjeli §to im je receno, spremni su
ponuditi vrijednosne prosudbe samo ako se to od njih zahtijeva, reagirati na rad kao cjelinu i
zalagati se za uspjesnost djelovanja. Upravo ovo navedeno bila je uloga i zadaca ove skupine

sudionika provedenoga akcijskog istrazivanja.
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Tablica 5. Sudionice akcijskog istraZivanja (kriticke prijateljice)

Strucno ¥ o .
usavrsava- Zupanlja 'z .
‘o o o res - koje dolazi Stru¢na | Napredova- | Godine
Kriticka prijateljica nje za S . - v
. | sudionicaiu | sprema | njeu zvanje staza
Montessori g .
kojoj radi
pedagoga
Kriticka prijateljica 1
. . Vukovarsko-
(strucna suradnica - ne srijemska VSS / 13
pedagoginja)
Kriticka prijateljica 2
(strucna suradnica — Vukovarsko-
. ne . VSS / 22
edukacijska srijemska
rehabilitatorica)
Kriticka prijateljica 3
(strucna suradnica — ne VHkovarSko' VSS / 5
_ o srijemska
psihologinja)
Kriticka prijateljica 4 )
ne Vy_kovarsko VSS savjetnica 40
(razredna nastava) srijemska
Kriticka prijateljica 5 .
da Zagrebacka VSS docentica 18
(sveucilisna profesorica)
Kriticka prijateljica 6 -
Proated djelomi¢no BrOdSkIS VSS savjetnica 30
(razredna nastava) posavska
Kriticka prijateljica 7 ne VEJ_kOVSaLr;kO- VSS / 8
(razredna nastava) srijem
Kriticka prijateljica 8 da Zagrebacka VSS / 4
(razredna nastava)
Vukovarsko-
Kriticka prijateljica 9 da srijemska VSS / 1
(razredna nastava) /nezaposlena
Osjecko-
Kriticka prijateljica 10 | da baranjska VSS / 1
(razredna nastava) /nezaposlena
Osjecko-
Kriticka prijateljica 11 | da baranjska VSS / 6
(razredna nastava) Zupanija
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5.5. Plan istraZivanja

Kako bi na temelju postavljenih ciljeva bilo moguce razraditi plan istrazivanja bilo je

neophodno u€initi niz pripremnih aktivnosti. S istima sam pocela pocetkom 2021. godine, a one

su obuhvatile sljedec¢e aktivnosti (Slika 14.):

O

O

izbor platforme za online zajednicu ucenja i uspostavu virtualnog prostora suradnje,

pronalazak i1 odabir sudionika akcijskog istrazivanja i to ucitelja koji ¢e prikazati

implementaciju Montessori metode u tradicionalnoj odgojno-obrazovnoj praksi te

kriti¢kih prijatelja,

osnivanje online zajednica ucenja,

istrazivanje, pronalazenje i proucavanje strucne literature,

osnazivanje sudionika akcijskog istrazivanja.

izbor platforme
za online
zajednicu ucenja
i uspostavu
virtualnog
prostora suradnje

osnazivanje
sudionika
akcijskog
istrazivanja
Ostvarivanje
pripremnih
aktivnosti
istrazivanje,
pronalazenje,
nabava i
proucavanje

strucne literature

pronalazak i
odabir sudionika
akcijskog

istrazivanja

osnivanje online
zajednica ucenja

Slika 14. Ostvarivanje pripremnih aktivnosti

Po uspostavi online zajednica, dogovorene su sljedece aktivnosti (Slika 15.):
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o izvodenje i dokumentiranje nastave u koju je implementirana Montessori metoda,

o pracenje dokumentirane nastave i komentiranje, tj. kriti¢ki 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 primije¢enih promjena u odgojno-obrazovnom procesu.

izvodenje i
dokumentiranje
nastave u koju je
implementirana

Montessori
metoda
analiza .
primijecenih . kpracenj_cs:
promijena u okumentirane
odgojno- nastave i
obrazovnom komentiranje, tj.
procesu kriticki osvrt
Dogovorene
aktivnosti
razgovor o
prednostima, ali
i problemima dijeljenje ideja i
koji se nastavnih
pojavljuju pri materijala
implementaciji
Montessori
metode

Slika 15. Dogovorene aktivnosti

Od McNiff (2002) preuzela sam ideju prema kojoj se akcijski istrazivaci ne bi trebali baviti
akcijskim istraZivanjima samo na razini teorijskih rasprava i preporuka drugima, odnosno samo
vodenjem i1 usmjeravanjem kako ostvariti svoja akcijska istrazivanja, ve¢ bi trebali pokazati
kako ih sami ostvaruju u svojoj praksi. Vode¢i 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

108



1 smjernice za izradu specifi¢nih didaktickih materijala po uzoru na originalne Montessori
didakti¢ke materijale. Dakle, uz posao akcijskog istrazivaca, aktivno sam sudjelovala u Zivotu
online zajednice i kao sudionica, odnosno uditeljica koja je prikazivala primjere iz svoje

odgojno-obrazovne prakse u kojoj su bili vidljivi elementi Montessori metode.

Uz osnivanje online zajednica ucenja, cilj je bio stvoriti pretpostavke suradnje Clanova
zajednica kroz mrezno povezivanje. Imajuci ovo na umu, trebala sam izabrati platformu koja je
dostupna svim sudionicama, koja je besplatna, a ujedno nudi mogucénosti 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 moze koristiti na dva nacina, odnosno moze se
preuzeti putem aplikacije na racunalo, tablet ili mobitel, a moze se koristiti i u web varijanti, no

onda ima nesto smanjene mogucnosti.

Kao $to se iz naziva aplikacije moze procitati, glavna organizacija komunikacije je kroz timove.
Svaki korisnik moze biti ¢lan jednog ili viSe timova unutar svoje organizacije ili se pridruziti
drugim timovima prema primljenim pozivnicama. U nasem su slucaju uciteljice bile ¢lanice
organizacije, odnosno svoje Skolske ustanove, a postale su zatim ¢lanice i nove organizacije —
online zajednice Montessori ucitelja. Nezaposlene kolegice pristupile su samo naSoj
organizaciji. Unutar aplikacije ili platforme, na tim je potrebno gledati kao logic¢ku cjelinu s
odredenom svrhom, odnosno nekim zajednic¢kim ciljem. Nas je cilj bio dvojak: implementacija
elemenata Montessori metode u tradicionalni odgojno-obrazovni sustav razredne nastave
stvaranjem online zajednice ucenja Montessori ucitelja, ali 1 ostvarivanje promjena u
tradicionalnom odgojno-obrazovnom sustavu razredne nastave stvaranjem online zajednice
ucenja Montessori ucitelja. Svaki tim moze medusobno komunicirati preko kanala i u tom je
slu¢aju komunikacija vidljiva svim ¢lanovima tima. Moguce je komunicirati i preko privatnih
poruka te je u tom slucaju komunikacija vidljiva samo onome tko poruku $alje i onome tko ju
prima. Na jednak se nacin 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 $to je nama bilo
vazno jest mogucnost 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 $koli mogu joj besplatno pristupiti pomocu svojih

109



AAIY podataka. Uz sve to, ve¢em dijelu sudionica istrazivanja, 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.).

Drage kolegice, l kO rak

evo kratkog putokaza kako do nase zajednice.

Nadam se da imate aplikaciju Teams na racunalu jer ¢e vam tako biti mnogo
jasniji pregled.

Ukoliko nemate, mozeteb ju besplatno preuzeti putem poveznice:
https://www.microsoft.com/hr-hr/microsoft-teams/download-app

Kada se prijavite putem e-mail adrese koju ste navele u tablici otvorit ée vam se
ovakav okvir gdje ¢e vam hiti navedena nasa online zajednica. Ukoliko do sada
niste koristili Teamse onda ¢e vam ona biti jedina i ne morate niéta birati.

Ukoliko koristite Teamse otprije onda ¢e vam nakon prijave stranica izgledati
otprilike ovako, ali naravno s vasim timovima.

Sada morate uciniti jednu promjenu za koju pogledajte iducu fotografiju.

—
L m

& BH B BH B =&

WD e eelie 2a prebalaie 0 F - FESPE Q@ o W
U gornjem desnom kutu kliknite na kruzi¢ u kojem se nalaze vasi inicijali ili

fotografija.

Kada ste kliknuli ponudit ¢e vam Accounts&orgs pa kliknite na to.

Slika 16. Prikaz tekstualnih uputa sudionicama (1. korak)

YPrema https://www.srce.unizg.hr/ elektronicki identitet (engl. electronic identity, digital identity, skraceno 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) korisni¢ka oznaka i zaporka. Korisni¢ka oznaka najée$ée je ime i prezime ucitelja, npr.
marija.lesandric@skole.hr.
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2. korak

4r PS Marinci | os- 75V razredne nastave | Struéno vijece RI
zrinskih-nustar |... os-acesarec-ivankovo... Zrinskih Nustar

Zoom (100%)

Keyb!

rupdates

Downlead the mobile app

Sign out

Slika 17. Prikaz tekstualnih uputa sudionicama (2. korak)

3. korak

Sada vam nudi vase stranice, a tu odaberite nasu Online zajednica ucenja.

|os- ERASMUS + | os- 4r P& Marinci | os- Z5V razradne nastave |
star.. zrinskih-nustar |... arinskih-nustar |. os-acesarec-ivankoa...

Slika 18. Prikaz tekstualnih uputa sudionicama (3. korak)

4. korak

Trebala bi vam se otvoriti nasa zajednica.

|

M| # i smsamrne CRC A BN - | ~% auiem M

Jednakim se putem vracate na svoje timove koje inace koristite.

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
poteskoca u pocetku, ponajvise s vidljivos¢éu obavijesti o novim objavama, radi brZzeg protoka
informacija i olakSavanja dijelu kolegica, oformila sam i Viber zajednicu'®. Odlucila sam se za
Viber aplikaciju jer su ju sve sudionice imale na svojim mobilnim uredajima, a bile su i suglasne
da ih dodam kao ¢lanice u navedenu zajednicu (Slika 20.). Komunikacija unutar ove zajednice
bila je u potpunosti neformalna, opustena i prijateljska, a sama zajednica omogucila nam je brzu

komunikaciju i lakSe snalazenje u samim zacetcima nase online zajednice.

Radi pohranjivanja veée koli¢ine podataka i dokumenata u oblaku te radi omogucavanja
komunikacije i putem e-maila, oformila sam e-mail adresu putem Google racuna koja glasi
onlinezajednicamontessori@gmail.com. Ova je adresa navedena na suglasnostima koje su
roditelji potpisali te su imali mogucnost raspitati se o istrazivanju putem iste. Za cijelo vrijeme
istrazivanja, nije bilo takvih upita. Ovaj oblik komuniciranja najmanje smo koristili, no oblak

povezan s ovom adresom u potpunosti je iskoristen.

23:23 al - =

% Online zajecfnica uéenja > +6 .
(I
b

Dobro dosaofla u Online zajednica u€enja!

-Vidi cijelu povijest zajednice
-Lajkaj, odgovori i spomeni druge ¢lanove

-Ostani privatan/a - tvoj telefonski broj sakriven je pred
svim €lanovima

Saznaj_viSe o na€inu na koji su poruke u ovoj
zajednici zasticene.

Pozdrav Marija, Cujemo se . | et

Roradtts s

Drage kolegice, lijep pozdrav svima.
Napravila sam ovu zajednicu prema
dogovoruy, a s ciliem brzeg protoka
@ Obavijesti. Nadam se da ste svi
primili mail. Ukoliko netko bude
imao problema s prijavom na
Teamse, slobodno mi se moze ja v

Slika 20. Snimka zaslona mobilnog uredaja koji prikazuje Viber zajednicu

18 Viber zajednice (Viber Communities) sliéne su Viber grupama koje su iznimno popularne za komunikaciju
izmedu vise kontakata, no zajednica je zapravo ,,super-grupa“ s ve¢im brojem korisnika okupljenih oko nekog
zajedni¢kog interesa. Mozemo ih nazvati i tematskim zajednicama..
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5.6. Provjera ucinkovitosti plana istraZivanja

Kako bismo stvorili u¢inkoviti sustav koji ¢e nam omogucuti nesmetan prijelaz od proucavanja
dijelova odgojno-obrazovnog procesa do stvaranja i uspjeSnog 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 preporucuju. Ona obuhvaca
skup pitanja pomocu kojih mozemo provjeriti u¢inkovitost plana aktivnosti. Ova check lista
znala jesam li ispunila sve planirane korake. Osvrtom na nju, jednostavno bih dobila odgovore
ili bi me odredeno pitanje podsjetilo Sto mi je €initi. Online zajednica ne moZe zazivjeti ukoliko
nema svojih temeljnih dijelova, odnosno sudionika. Prvo sam identificirala uéiteljice (i njihove
podupiruée odgojno-obrazovne ustanove) koje su pristale biti partneri u akcijskom istrazivanju,
a zatim i kriticke prijateljice €iji ¢e konstruktivni osvrti biti od klju¢ne vaznosti za provedbu
ovoga akcijskoga istrazivanja. Sljedece je bilo nuZno uspostaviti odnos povjerenja unutar
zajednice te njegovati suradni¢ke odnose i partnerstvo. Vazno je napomenuti kako ovo nije
jednokratni dogadaj, nego zapravo kontinuirani proces koji se njeguje tijekom cijelog
istrazivackog procesa. Izgradnja povjerenja izmedu svih sudionica, u¢inkovita komunikacija,
razvoj realnog vremenskog okvira za istrazivacki program i jasno navodenje istrazivackih
odgovornosti za sve sudionice najvazniji su za uspjesan akcijski istrazivacki projekt. Bilo je
potrebno osvijestiti kako 1 istrazivacica 1 praktiCari (sudionice) moraju oblikovati ukljucivo,
suradnicko okruzenje koje utjelovljuje zajednicku viziju i sinergiju (Lesh 1 Gleason, 2019, str.
247). Osim navedenoga, izuzetno je vazno osvijestiti nuznost postivanja etickih normi koje ¢e

postivati prava svih sudionika.
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5.7. Postupci i instrumenti za prikupljanje podataka

Prema Muzi¢u (2004) svako istrazivanje odgoja i obrazovanja polazi od nekog opcéeg
znanstvenog pristupa u kojem je ugraden odredeni opéi i filozofski pojmovni okvir, a naziv mu
je znanstvena paradigma. Prepoznaje dvije znanstvene paradigme — paradigmu razumijevanja i
paradigmu pojasnjavanja. KoriStenjem jedne i druge paradigme, vodeéi se tematikom
istrazivanja, omogucuje se viSa znanstvena razina istraZivanja, a triangulacijom se odredena
pojava moze to¢nije uociti kada se promatra s raznih stajalista. Kako bi se dobila §to potpunija
slika o istrazivanom problemu, u istrazivanju je koristena triangulacija kvalitativne analize'®,
odnosno kombiniranje razli¢itih izvora podataka, intervjua, sustavno promatranje i
dokumentiranje nastave ili njezinih dijelova, opazanja, protokola za promatranje, istrazivackog
dnevnika, ali i prisutnost samog istrazivaca koji je pratio promjene jer u kvalitativnom

istrazivanju istrazivac je klju¢ni instrument (Yin, 2011).

Dok su pojmovi pouzdanost i validnost vazan kriterij kvalitete u kvantitativnim paradigmama,
u kvalitativnim paradigmama pojmovi vjerodostojnost, neutralnost ili potvrdljivost,
konzistentnost ili pouzdanost i primjenjivost ili prenosivost vazni su kriteriji za kvalitetu
(Lincoln i Guba, 1985). Oni se mogu posti¢i upravo triangulacijom, a Golafshani (2003) navodi
kako ovakav pristup doprinosi dubljem razumijevanju u okolnostima specifi¢nima za kontekst
istrazivanja §to dovodi do novih spoznaja. S obzirom da subjektivnost, osobno videnje i
misljenje sudionika mogu utjecati na pristranost, ovakav viSestruki nacin spoznavanja
(triangulacija), gdje podaci iz viSe izvora vode do istog nalaza, doprinosi uklanjanju pristranosti
1 povecanju istinitosti tvrdnji o istrazivanom modelu (Mirosavljevi¢, 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 viSestrukih izvora podataka potkrepljivanje i spajanje dokaza. Primjerice, kvalitativni
istrazivaci ¢esto vode istrazivacke dnevnike, $to je 1 u ovom istrazivanju slucaj. Sposobnost
ponovnog pracenja razmiSljanja, razgovora i videnja moze pridonijeti pojavi novih ideja,

novom putu tumacenja ili mogué¢im vezama izmedu odbacene 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 razli¢itim metodama prikupljanja podataka, tj. metode triangulacije;
2. provjeravanje dosljednosti izvora razli¢itih podataka unutar iste metode, tj. triangulacija izvora; 3. pomocu
analiticara radi prikaza nalaza, tj. triangulacija analiti¢ara; 4. pomocu viSestrukih perspektiva ili teorija radi
interpretiranja podataka, tj teorija perspektivne triangulacije.
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razvoju 1 koja objaSnjava prethodno uocene nedosljednosti. Snimanje odgojno-obrazovnog
procesa, odnosno pojedinih dijelova i dijeljenje primjera dobre prakse omogucuje drugoj osobi
da donesene zakljucke. KoriStenjem triangulacije istrazivaéi nastoje povecati vjerodostojnost
svoje studije. To ukljucuje koriStenje viSestrukih izvora podataka i strategija prikupljanja, a sve
bi se trebale uskladiti. Mirosavljevi¢ (2021, str. 88) navodi kako razli¢ite vrste podataka mogu
dati donekle razlicite rezultate jer su razliite vrste istrazivanja osjetljive na razlicite nijanse u
stvarnom svijetu. Zato je u rezultatima razliCitih vrsta podataka vazno razumijevanje
nedosljednosti. Utvrdivanje takvih nedosljednosti ne treba smatrati slabljenjem vjerodostojnosti
rezultata, ve¢ mogucénoscu za dubljim uvidom u odnos istrazivackog pristupa i fenomena koji

se proucava.

5.7.1. Intervju

Intervju je oblik razgovora kojim se prikupljaju podaci. Vodi se s odredenim ciljem i po
odredenom planu. S jedne strane je voditelj razgovora, odnosno ispitivac (istrazivac), a s druge
ispitanik. Cilj je intervjua dobivanje valjanih i pouzdanih podataka relevantnih za
ostvarivanje ciljeva istrazivanja. Prema Kvale-u (1999) kvalitativni istrazivacki intervju nastoji
opisati znacenja sredi$njih tema istraZivanja u Zivotu, privatnom i radnom, ispitanika, dok
McNamara (1999) navodi kako su intervjui posebno korisni za dobivanje uvida u iskustava

sudionika.

Za ovo je akcijsko istrazivanje, prema stupnju formalnosti intervjua i strukturiranosti pitanja,
odabran strukturirani intervju, odnosno standardizirani otvoreni intervju?. Ovisno o broju
ispitanika, on mozZe biti individualni ili grupni, a u nasem je slucaju bio individualni. Unaprijed
sam osmislila dvije grupe pitanja, odnosno jednu za grupu uciteljica (Prilog 3. i Prilog 4.) koje
su provodile aktivnosti u svojim razrednim odjelima prema Montessori metodi, a drugu za
grupu kritickih prijateljica (Prilog 5. i Prilog 6.). Prvi takav intervju proveden je na pocetku
istrazivanja (29. 1 30. travnja 2021.), a drugi pri njegovu kraju (27. 1 28. lipnja 2022). Uz
individualne intervjue, proveden je jedan grupni intervju (27. travnja 2021.) kojemu je cilj bio

medusobno 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, koristen je i neformalni konverzacijski intervju?!
tijekom provodenja istraZivanja, u razliitim situacijama, a u svrhu dobivanja povratnih
informacija od sudionica o njihovom videnju ostvarivanja projekta. Ovi su intervjui provodeni
najcesce telefonski ili preko sastanaka na online platformi, a tijek razgovora biljezen je od
strane istrazivaca, uz dopustenje ispitanika. Kvale (1996) navodi kako se ova vrsta intervjua
moze dogoditi i spontano tijekom terenskog rada, a ispitanik mozda neée znati da se "intervju"
odrzava. Pitanja tada proizlaze iz neposrednog konteksta, tako da formulacija pitanja pa cak ni
teme nisu unaprijed odredene. Glavna prednost ovakvog je intervjua Sto je visoko
individualiziran 1 relevantan za pojedinca stoga je vjerojatno da ¢e proizvesti informacije ili
uvide koje ispitiva¢ nije mogao predvidjeti. Ovakva navedena situacija, dogodila se prilikom
redovnog posjeta strucne sluzbe, ¢ije su Clanice ujedno 1 kriticke prijateljice u ovom
istrazivanju, nastavi uciteljice I koja je za tu priliku pripremila aktivnosti u kojima su ucenici
koristili didakti¢ke materijale nastale po uzoru na Montessori specifi¢ne didakti¢ke materijale.
Kasnijom analizom pogledanoga nastavnoga sata od strane stru¢nih suradnica i neformalnim
razgovor, dosla sam do odredenih informacija koje su zabiljezene kako bi kasnije mogle biti

analizirane.

Frey i Fontana (2005) predlazu 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 pocetku ovoga istraZivanja, tijekom prvog
susreta, a ukljucivao je pitanja koja su ukljucivala podatke o imenu, prezimenu, zavrSenom
stupnju obrazovanja, stru¢nom usavrSavanju za Montessori pedagoga, godinama radnoga staza
u odgojno-obrazovnom sustavu te o¢ekivanjima od uklju¢ivanja u online zajednicu Montessori
ucitelja. Osim ocite svrhe, odnosno prikupljanja potrebnih informacija, ,,skrivena“ svrha ovoga

intervjua bila je medusobno upoznavanje ¢lanova zajednice i njezino osnazivanje.

5.7.1.1. Intervjuiranje ucenika

Grupni intervju (Prilog 7.) koriSten je i za intervjuiranje ucenika. Prilikom takovoga
intervjuiranja poZeljno je da grupa broji izmedu Sest do dvanaest ¢lanova (Patton, 1991). Ovaj
jeuvjet bio ispunjen prilikom intervjuiranja koje sam provela s u¢enicima uciteljice 1, uciteljice

8, uciteljice 9 i uciteljice 10. Prilikom toga intervjua, sudionici, odnosno ucenici razredne

21 Informativni konverzacijski intervju se zasniva na potpuno spontanom postavljanju pitanja u prirodnom slijedu
interakcije. Ovaj oblik intervjua se posebno koristi u sudjeluju¢em terenskom istrazivanju (Patton, 1991, 281).
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nastave, slusali 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 medusobno poznaju, $to je bilo u nasem slucaju, jer se
time izbjegava nelagoda koja moZe nastati prilikom individualnog intervjuiranja. Lewis i
Lindsay (2000) ukazuju na to da istraziva¢ mora biti svjestan razvoja svojih ispitanika te u
skladu s time treba postavljati pitanja na nacin prilagoden djeci uz koristenje jezika koji djeca
razumiju te se prilagodavati na specifi¢nu upotrebu jezika kojim se djeca sluze tijekom intervjua
jer su to elementi koji ¢e pridonijeti uspje$Snom i smislenom intervjuu. Iz Priloga 7. vidljivo je
kako u pitanjima, za koja sam smatrala da je to potrebno, postoje pojasSnjenja kako bi ih svi
ucenici mogli razumjeti, a shodno tome i znati odgovoriti na njih. Hagerman (2010) opisuje
kako djeca uzivaju tijekom intervjuiranja jer je to prilika da se njihovo misljenje Cuje i shvati
ozbiljno. Autor prepoznaje kako je to njihovo zadovoljstvo odraz toga Sto se dogada rijetko, a
njegovo istrazivanje dokazuje kako djecje iskustvo sudjelovanja u grupnim intervjuima
osnazuje njih same. Djeca prihvacaju priliku, shvacaju je ozbiljno i pruzaju promisljene i
smislene odgovore na pitanja koja postavlja onaj tko provodi intervju. Zakljucuje kako nudeci
djeci nove nacine komunikacije s odraslima, slusaju¢i ih autenticnim glasovima djece te
uzimajuci u obzir dje¢je perspektive ozbiljno, odrasli, odnosno istrazivaci djeci osiguravaju
osnovno ljudsko pravo, zagarantirano UN-ovom Konvencijom o pravima djeteta (2009), koje

je Cesto uskraceno, a to je pravo djeteta da bude sasluSano.

5.7.1.2. Eticka pitanja u provedenim intervjuima i akcijskom istrazivanju

Kako bi akcijsko istrazivanje bilo kvalitetno 1 smisleno, mora se temeljiti na poStovanju,
postenju, interesima ucitelja 1 ucenika te stalnoj svijesti o etickim dilemama oko postupaka i
odluka istrazivaca. Patton (1990) naglasava mnoga osnovna eticka pitanja koja treba imati na

umu prilikom intervjua zbog njegove osobne i razgovorne prirode. Medu tim pitanjima su:

1) Povjerljivost - Budu¢i da ispitanici mogu dijeliti vrlo osobne podatke, vazno je iskreno
procijeniti koliko povjerljivosti mozemo obecati i jasno to reci sudionicima. Takoder potrebno
je razmotriti kako ¢e se povjerljivost sacuvati kada se podaci budu analizirali. Kako bismo
saCuvali te podatke, imena ¢e svih sudionica i1 u€enika te ustanova, u kojima rade 1 uce, tijekom

daljnje analize ostati anonimna kako bi se osigurala zastita privatnosti i tajnost podataka.
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2) Informirani pristanak — Sudionice su samostalno dale svoj pristanak za sudjelovanje u
akcijskom istrazivanju, nakon $to su obavijeStene o mogu¢im koristima, ali 1 rizicima. Kada su
u pitanju bila djeca, odnosno ucenici, roditelj ili zakonski skrbnici trebali su dati svoju
suglasnost za sudjelovanje njihove djece u akcijskom istrazivanju. Za tu sam potrebu napisala
molbu (Prilog 8.) s kratkim opisom istrazivanja te informacijama u kojem ¢e dijelu biti
ukljuceni ucenici. Nju je pratila pisana suglasnost (Prilog 9.) kojom roditelji ili zakonski
skrbnici daju svoju privolu za sudjelovanje njihova djeteta u istrazivanju . Vazno je naglasiti
kako su u svakom trenutku istrazivanja, bez dodatnog objaSnjenja, imali moguénost povuci
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 moze

prepoznati.

3) Procjena rizika - vazno je razmotriti sve potencijalne rizike i ukljuéiti ih u proces
informiranog pristanka. lako se "samo pri¢anje" moze €initi inherentno bezopasnim, ljudi koji
sudjeluju u otvorenim intervjuima mogu ga dozivjeti kao stresno i potrebno ih je upozoriti na

to.

4) Obecanja i reciprocitet - Ovdje se radi o odgovoru na pitanje Sto ¢e sudionici intervjua dobiti
zauzvrat za dijeljenje svog vremena i promisSljanja s nama. Hoce 1i oni osobno, njihova
odgojno-obrazovna praksa, njihova ustanova ili njihova zajednica na neki nacin imati koristi od
rezultata ovoga istrazivanja? U ovome istraZivanju dano je obecanje da ¢e ucitelji, ukoliko to

zele, u svakom trenutku biti informirani o tijeku istrazivanja, nalazima i kona¢nim zaklju¢cima.

5) Mentalno zdravlje ispitivaca - Iskustva intervjuiranja mogu biti intenzivna meduljudska
iskustva (Patton, 1991). Bas$ kao §to sudionici mogu iskusiti psiholoski stres zbog otkrivanja
viSe od predvidenog ili podsje¢anja na neka iskustva, istraziva¢i mogu biti preoptereceni
osjetljivom prirodom onoga $to vide ili cuju. Autor navodi kako neki oblik ,,debrifinga* nakon
intervjua moze biti potreban. Takav oblik podrske, ne zbog teSkoc¢a prilikom intervjuiranja,

nego zbog dodatne motivacije, provodila sam s kritickim prijateljicama (1 i 4).

5.7.2. Sustavno promatranje nastave

Promatranje je osnovha 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 nacin
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prikupljanja podataka (Muzi¢, 2004). Najstariji je to nacin spoznavanja i dobivanja informacija
0 pojavama i procesima, no kako bi promatranje bilo od znanstvene koristi, vazno je promatrati

ciljano (Zugaj, 2007).

U ovome istrazivanju koristila sam sustavno promatranje pomocu tehni¢kih pomagala (video
ili foto zapis) uz sudjelujuée promatranje. Prema Muzi¢u (2004) prednost je promatranja
pomocu tehnickih pomagala objektivnost i potpunost snimki $to nije uvijek slu¢aj kod ljudskog
promatranja i biljeZzenja. Za sudjeluju¢e promatranje navodi kako promatra¢ svjesno i sustavno
sudjeluje u aktivnosti promatrane skupine. Na taj nacin se ispitanici ne osjecaju promatrano i
kontrolirano te se tako dobivaju realniji rezultati. Kod ovakvog promatranja ne mogu se
zapisivati biljeske pa su mogucnosti biljeZenja promatranog videosnimanje pri ¢emu promatrac
treba biti domisljat kako se ne bi smanjila valjanost rezultata. Kako sam u istrazivanju
sudjelovala i kao uciteljica, svoju sam nastavu snimala te pregledavanjem videosnimki stvarala
biljeske. Pri tome, trudila sam se biti §to objektivnija. Sustavno promatranje nastave ostvareno
je snimanjem 1 fotografiranjem pomocu digitalne videokamere, no ¢eS¢e pomocu mobilnih
uredaja. Video 1 foto zapisi koriSteni su za naknadnu analizu nastave. Od jedanaest uciteljica
koje su pristale sudjelovati u akcijskom istraZivanju, njih Sest objavljivalo je svoje zapise unutar
online zajednice Montessori ucitelja, a pred kraj akcijskog istrazivanja tri kriti¢ke prijateljice

podijelile su s nama foto i videozapise svoje nastave.

5.7.3. Protokol za promatranje nastave

Svako promatranje zahtijeva i podrazumijeva odgovarajucu pripremu koja trebala sadrzavati:
utvrdivanje ciljeva, planiranje, pripremanje, dogovaranje, stvaranje klime suradnje, kritickog
osvrta i vrednovanja, ali i utvrdivanje protokola promatranja. Sustavnom promatranju nastave
u ovom se akcijskom istrazivanju pristupilo protokolom za promatranje nastave. Za potrebe
ovog istrazivanja konstruirala sam protokol (Prilog 10.) kombinacijom i prilagodbom cetiri
postoje¢a: Opazanje i unapredivanje Skolske nastave (Bezinovi¢ i sur., 2012), Inside the
Classroom Observation and Analytic Protocol (2000), Reformed Teaching Observation
Protocol (Sawada i sur., 2000), Science Classroom Observation Protocol: Washington State’s
Vision of Effective Science Learning Experiences for Students (RMC Research Corporation &
Washington State LASER, 2010).

Uvodni dio protokola obuhvac¢a osnovne podatke o ucitelju ¢ija se nastava opaza, nadnevku

odrZavanja iste, o kojem je razrednom odjelu, nastavnom predmetu i nastavnoj jedinici rijec te
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koliko u¢enika ima u tome odjelu. Protokol sadrzava ukupno 37 tvrdnji koje su podijeljene u
cetiri skupine: Razumijevanje sadrzaja, Organizacija i struktura nastavnog sata, Razredna
kultura i Metakognitivne vjesStine i strategije uCenja. Namjera je bila pomocu ovih tvrdnji
prikupiti relevantne podatke za problem istrazivanja. Promatracice su imale zadatak za svaku
tvrdnju oznaciti u kojoj se mjeri s njome slazu pri ¢emu se stupanj slaganja procjenjuje u tri
kategorije procjena: 1 (nije prisutno), 2 (umjereno prisutno) i 3 (izrazito prisutno). Nakon
tvrdnji svake skupine, promatracice su imale mogucénost osvrnuti se na taj skup tvrdnji, odnosno
na taj dio promatranoga. Sudionice su s protokolom promatranja bile upoznate tijekom prvoga
online susreta koji je odrzan 27. travnja 2021. Naglaseno im je kako mogu dodati razli¢ite
protokole koje smatraju relevantnima za analizu nastave, no ovu moguénost nijedna sudionica
nije koristila. Osim toga, sudionice su zamoljene da za svako praenje nastave, odnosno
pogledani videozapis nastave (uz poneki foto zapis) koriste i ispune protokol promatranja.
Samo je dio njih to zaista i ucinio, a u daljnjim su odlomcima opisani primjeri zabiljeZeni
tijekom sustavnog promatranja nastave. Protokol prac¢enja nastave sluzio je iskljucivo kako bi
olakSao pracenje nastavnog procesa s ciljem pracenja svih okolnosti vezanih za nastavu, a
ujedno kako bi bio predlozak za analizu pra¢enog nastavnog sata ili nekog segmenta odgojno-
obrazovnog procesa. Prikupljeni i ispunjeni protokoli promatranja nastave nisu kvalitativno

analizirani.

5.7.4. IstraZivacki dnevnik

Engin (2011) istrazivacki dnevnik smatra alatom za razmisljanje o ucenju i poucavanju te ga
predstavlja kao ,skelu za vlastitu konstrukciju istrazivackog znanja“. Navodi kako se
istrazivacki dnevnik moze promatrati kao sastavni dio razvoja istrazivaa i izgradnje
istrazivaCkog znanja. Brojna su istrazivanja o tome kako pisanje dnevnika posebno utjee na
ucenje ucitelja (Golombek 1 Johnson, 2004; Johnson, 2007; Marcos, Sanchez i Tilleman, 2008;
Syh Jong, 2007). Pisanje dnevnika dozivljava se kao prilika za razmisljanje i unutarnji dijalog,
dok artikulacija misli postaje katalizator promjena u uvjerenjima i praksi, stoga je narativno
istrazivanje - pisanje dnevnika alat koji posreduje u profesionalnom razvoju ucitelja (Golombek
i Johnson, 2004). Za autore dobrobiti takvog rada ukljucuju refleksiju te osobni i profesionalni
razvoj. Mozemo, s pravom, postaviti pitanje: ,,Kako istrazivacki dnevnici mogu podrzati
istrazivaCe pocetnike?* U kontekstu kvalitativnog istrazivanja, na ovo pitanje odgovor daju
Gerstl-Pepin i Patrizio (2009) navodec¢i kako istrazivacki dnevnik djeluje kao spremiste za

osobna razmisljanja, a cilj mu je poduprijeti razumijevanje uloge refleksivnosti u kvalitativnom
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istrazivanju. Ujedno ga vide i kao alat za olakSavanje razvoja kvalitativnih istrazivaca jer
zapisivanje misli i odluka moZe dokumentirati promjene u razmisljanju. Vrlo je lako zaboraviti
osjecaje 1 odluke donesene u odredenom trenutku u proslosti, a upravo dnevnik sluzi kao ,,sidro*
za te misli, osjecaje 1 odluke. Navedeni autori zakljucuju kako istrazivacki dnevnik djeluje kao
katalizator za raspravu koja vodi do epistemoloske svijesti (Gerstl-Pepin i Patrizio, 2009, str.
300). Altrichter i sur. (2008) raspravljaju o ulozi istrazivackog dnevnika u akcijskom
istrazivanju kao temeljnom alatu za istrazivacki proces jer "¢ini vidljivim i uspjesne i (naizgled)

neuspjesSne putove ucenja i otkrica tako da se mogu ponovno pregledati 1 podvrgnuti analizi".

Istrazivacki dnevnik omogucuje pracenje vremenskog slijeda dogadaja i dokumentiranje Sto se
dogodilo u nastavi. Koristi se za refleksiju, promisljanje istrazivaca o istrazivanoj praksi, sluzi
za prikaz napredovanja tijekom istrazivanja (McNiff, 2010). Tijekom ovoga akcijskoga
istrazivanja vodila sam istrazivacki dnevnik u kojem sam opisivala provedene aktivnosti na
nastavi te svoja opazanja i podatke koji nisu zabiljezeni intervjuima. Ujedno, dnevnik sadrzi i
refleksije 1 kriticke osvrte uciteljica te njihova razmisljanja i1 planiranja buduc¢ih aktivnosti. U
istrazivacki sam dnevnik biljezila svoje dojmove, emocije 1 zapazanja te uciteljske zamjedbe
vezane za implementaciju Montessori metode u tradicionalnu nastavu, moguénosti ostvarivanja
odgojno-obrazovnih ishoda, medupredmetnih tema, ali i problema na koje nailaze pri istome.
Osim navedenoga, u istrazivacki dnevnik biljezila sam zanimljivosti koje su uciteljice naglasile,
anegdotske biljeSke iz Skolskoga, ali 1 privatnoga Zivota sudionica istrazivanja kao i svoga. U

isti sam biljezila i probleme na koje sam naisla tijekom istrazivanja te kako sam ih rijesila.

5.8. Obrada podataka

Postupak obrade podataka ukljucivao je kodiranje transkripata provedenih intervjua kao i
biljeski iz istrazivackoga dnevnika. Fontana 1 sur. (2000) smatraju kako strukturirani intervju
tezi hvatanju preciznih podataka koji se mogu lako kodirati, a Creswell (2015) upozorava kako
se prije kodiranja tekstualni podaci trebaju nekoliko puta iznova Citati kako bi se jasnije
razumjelo znacenje klju¢nih pitanja, glavne ideje i stekao osjecaj za cjelokupni tekst. Postupak
kodiranja napravljen je ru¢no $to znaci 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 1 kategorizirao dio teksta, a isto smo izvodili re¢enicu po
reCenicu te odlomak po odlomak. Na taj nacin dobili smo situacijske kodove, kodove

djelatnosti, kodove dogadaja, kodove strategija, kodove odnosa i dr. Transkribirani individualni
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intervjui nanovo su ¢itani mnogo puta kako bi se osigurala to¢nost transkripcija. Dakle,

kodiranje nam je posluZilo 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 Sire teme (Slika 21.). Prema Mirosavljevi¢ (2021) kategorije se koriste za
davanje strukture velikim i slozenim temama, kao i za demonstraciju hijerarhije znacenja unutar
podataka. Vodeéi se navedenim, u ovoj smo fazi razmatrali na koje se nacine razliciti 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 propusteni u ranijim fazama kodiranja.

transkribirani

podatci kategorije teme
===/
== —
% = —
e~ =

Slika 21. llustrativni prikaz procesa kodiranja

Tematska analiza, kakva je ova, podrazumijeva utvrdivanje, prepoznavanje i razvrstavanje
podataka u odredeni broj deskriptivnih kategorija i tema. Podatci preuzeti iz intervjua, protokola
promatranja i istrazivackog dnevnika kodirani su i kategorizirani u petnaest kategorija koje su
zatim suzene u Cetiri teme. Teme su: Ostvarivanje 0dgojno-obrazovnih ishoda (koristenjem
Montessori metode), Uloga specificnog didaktickog materijala, Razredno ozracje i Online
zajednica Montessori ucitelja. Svaka tema, u daljnjem ¢e radu, dobiti poglavlje u kojemu ¢e
biti prikazani kratki odgovori sudionika, temeljni podatci iz toga podrucja kao 1 zakljucci do

kojih je istrazivacica dosla i koje je utvrdila.
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Kako je u radu napomenuto, za ovo istrazivanje znacajna je triangulacija podataka. Radi se o
metodoloskoj triangulaciji, pri ¢emu su koristene visestruke metode prikupljanja podataka kako
bi se osigurala vjerodostojnija tumacenja (Creswell, 2015; Mertler, 2017; Mills, 2014). U ovom
istrazivanju koristena je i triangulacija izvora podataka (Patton, 2002). Prema Mirosavljevi¢
(2021, str. 93) ona podrazumijeva konzistentnost u vremenu, odnosno usporedivanje i provjeru
dosljednosti informacija dobivenih u razli¢ito vrijeme i na razli¢ite nac¢ine unutar kvalitativnih
metoda. To ukljucuje usporedivanje podataka dobivenih iz intervju s onima iz istrazivackog
dnevnika, usporedivanje onoga §to sudionici govore u intervjuu i kako analiziraju kroz
protokole promatranja, provjera dosljednosti onoga §to ispitanici govore o istoj temi tijekom
vremena 1 usporedivanje razli€itih perspektiva ispitanika (Patton, 2002). Kako bi se izbjegla
neobjektivnost istrazivaca, sve dobivene podatke iz intervjua, sustavnog promatranja nastave,
istrazivaCkog dnevnika 1 protokola pracenja nastave viSestruko smo provjeravali. Nuzno je
prouciti 1 shvatiti zaSto se javljaju razlike jer triangulacija rijetko dovodi do jedinstvene slike.
Prema Markowitz (2011) istraZivaéi si trebaju postaviti dva pitanja u procesu analize: Sto nam
govore podatci, a da to odgovara na postavljeno istrazivacko pitanje? te U kojoj smo mjeri
sigurni u odgovor na koji nas podaci upucuju? Postavljajuci si, izmedu ostalih, i ova pitanja,
analiza podataka u ovom je radu predstavljena tematski, a postavljena istrazivacka pitanja

posluzit ¢e pri interpretaciji podataka.
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6. KVALITATIVNA ANALIZA

6.1. Ostvarivanje odgojno-obrazovnih ishoda (koriStenjem Montessori metode)

Prva tema nazvana Ostvarivanje 0odgojno-obrazovnih ishoda (koristenjem Montessori metode)
obuhvaca pet kategorija: Hrvatski jezik, Matematika, Priroda i drustvo, Likovna kultura i
Glazbena kultura. Uciteljice su kroz prikaze svoje nastave pokazale na koji su nacin
implementirale Montessori metodu u svoj rad u tradicionalnim drzavnim Skolama. Iz njihovih
prikaza i iskaza vidljivo je kako redovito ulazu vrijeme i angazman kako bi osigurale potrebne
specifi¢ne didakticke materijale, ali i pripremile poticajnu okolinu za ucenje jer oba navedena
faktora utjeCu na ostvarivanje odgojno-obrazovnih ishoda. Kriticke su prijateljice sustavnim
promatranjem 1 biljeZenjem, pratile moguénosti i uspjeSnost ostvarivanja navedenih ishoda
kada je u tradicionalni odgojno-obrazovni rad implementirana Montessori metoda, odnosno

njezin prepoznatljiv i specifican didakticki materijal.

Glavni cilj obrazovne politike vecine europskih zemalja stvaranje je ucenika koji ¢e 1 nakon
zavrSetka 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 ucitelja i sadrzaj uc¢enja prema suvremenoj koja je usmjerena na
ucenika. Konstruktivisticki pristup ucenju i poucavanju naglasak stavlja na aktivnu ulogu
ucenika u razvoju i oblikovanju vlastitih znanja, vjestina i vrijednosti dok je uloga ucitelja
stvaranje poticajnog okruzenja za ucenje. Ova nastojanja u skladu su s onima Marije
Montessori. Prema Nacionalnom kurikulumu za osnovnoskolski odgoj i obrazovanje (2017)
zadaca osnovne $kole je stvoriti okruZenje za ucenje koje potice osobni i profesionalni rast i
ucenje, odnosno cjelovit razvoj primjeren dobi i individualnim potrebama svakoga ucenika.
Sabli¢ 1 sur. (2022) navode kako iz ovoga proizlazi da ucitelji imaju autonomiju u odabiru
aktivnosti i sadrzaja te pristupa i oblika poucavanja u ostvarivanju odgojno-obrazovnih ciljeva
1 ishoda uc¢enja definiranih predmetnim kurikulumima i kurikulumima medupredmetnih tema
uvazavajuci interese i potrebe ucenika. Upravo ¢e ovo biti prikazano kroz pet kategorija koje
su ujedno nastavni predmeti. Ukljuceni su svi obrazovni predmeti (Hrvatski jezik, Matematika
1 Priroda 1 drustvo), dok u odgojnim predmetima (Likovna kultura 1 Glazbena kultura) nedostaje
Tjelesna i zdravstvena kultura. Nastavni sati ovoga predmeta nisu snimani i prezentirani online
zajednici ucenja, no razlog tomu lezi i u ¢injenici da su kretanje, pokret i snalazenje u prostoru

sastavni dijelovi promatranih aktivnosti.

124



Prema Sori¢ 1 sur. (2018) ishodi ufenja neprestano iznova poticu ucitelja na promisljanje o
planiranju, programiranju, oblikovanju i razvijanju nastavnog procesa, a Vizek-Vidovi¢ (2008)
ishode ucenja definira kao operacionalizaciju kompetencija pomocu aktivnosti koje su mjerljive
1 vidljive. Kovac i Koli¢-Vehovec (2008) ishode ucenja definiraju kao iskaze kojima se izrazava
Sto ucenik treba znati, razumjeti i/ili biti u stanju pokazati nakon §to zavrsi odredeni proces
ucenja, a to moZze biti nastavni sat, tjedan, mjesec ili na kraju Skolske godine. Prema Zakonu o
hrvatskom kvalifikacijskom okviru (2013) ishodi uc¢enja su kompetencije koje je osoba stekla
ucenjem 1 dokazala nakon postupka ucenja. Vazno je precizno definirati aktivnost kojom ¢e
ucenik demonstrirati steCeno znanje, sposobnosti i1 vjestine kako bi ulitelj mogao pratiti 1
vrednovati ucenika (Sabli¢ i1 sur., 2022). Anderson (2002) navodi kako kurikulumsko ili
konstruktivno poravnanje podrazumijeva uskladenost ishoda u¢enja s metodi¢kim scenarijima,
odnosno ishodi ucenja trebaju se podudarati s planiranim aktivnostima u¢enika, nastavnim

metodama, izvorima znanja i vrednovanjem njihove ostvarenosti.

Analiziraju¢i promatrane aktivnosti, odnosno njihovu distribuciju po nastavnim predmetima
nalazim (Slika 22.) kako je bilo prikazano najvise Montessori aktivnosti u Prirodi drustvu, zatim
u Hrvatskom jeziku i Matematici, dok ih je u Likovnoj i Glazbenoj kulturi bilo najmanje. Tim
¢e redoslijedom kategorije u daljnjem radu biti opisane. Neke aktivnosti tesko je razvrstati u
odredeni predmet jer je u njima integrirano vise nastavnih predmeta, no u tim mi je situacijama
vodilja bila ostvarenost ishoda, odnosno svrstane su u onaj predmet iz kojeg je najvise ishoda

ostvareno kroz njih.
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6.1.1. Priroda i drustvo

Priroda i1 drustvo interdisciplinaran je nastavni predmet koji integrira znanstvene spoznaje
prirodoslovnoga, drustveno-humanistickoga i tehnicko-informatickog podrucja. Spoznaje
navedenih znanstvenih podru¢ja uvode ucenika u svijet istrazivanja i spoznavanja prirode, u
zivot ljudi 1 drustvene odnose koji se temelje na uvazavanju i prihvac¢anju ljudske prirode te
razvijaju gospodarske i eticke vrijednosti ljudskoga rada (Kurikulum nastavnog predmeta
Priroda i drustvo, 2019). Iz navedenoga se vidi veliko preklapanje s kozmickim odgojem Marije
Montessori, iako on obuhvaca viSe podruc¢ja i domena ljudskoga djelovanja. Prema Grazzini
(2013) kozmicko obrazovanje pocinje s nac¢inom videnja ljudske interakcije sa svijetom,
nastavlja se do snalazenja u vremenu i prostoru, a zatim donosi meduovisnost zivota gdje svaki
covjek koji raste postaje aktivnim sudionikom zajednice i svijeta. U ovome pronalazim
preklapanja s konceptima nastavnog predmeta Priroda 1 drustvo: Organiziranost svijeta oko nas,
Promjene i odnosi, Pojedinac i drustvo te Energija, uz metodoloski pristup koji je nazvan
Istrazivacki pristup. Naravno, ideja i sadrzaji Kozmic¢kog odgoja mnogo su Siri od nastavnog
predmeta Priroda i1 drustvo te ujedinjuju vjeStine istrazivanja, sposobnost usredotocivanja ili
koncentracije, samokontrole, postovanje drugih, sposobnost zajedni¢kog rada, brigu za okolis
i sl. (Stephenson, 2015). U izradi kurikuluma nastavnog predmeta Priroda i drustvo primijenjen
je konceptualni pristup kako bi se u¢enje usmjerilo na povezivanje, razumijevanje i integriranje
znanja na razli¢itim kognitivnim razinama uz razvijanje vjeStina i stavova. Ucenika se
usmjerava na stjecanje kompetencija vaznih za zivot povezivanjem ucenja s vlastitim
iskustvima. Aktivno sudjelovanje uc¢enika u procesu ucenja i poucavanja pomaze u povezivanju
1 razumijevanju koncepata te ih priprema za cjelozivotno ucenje (Kurikulum nastavnog
predmeta Priroda i drustvo, 2019, str. 8). I u ovome dijelu moZemo vidjeti preklapanja s idejama
Montessori kozmic¢kog plana $to ukazuje da temelj za akademske elemente kurikuluma

mozemo preuzeti iz kozmickog obrazovanja koje pociva na razvojnom diskursu.

., ...Priroda i drustvo mi se c¢ini najplodnije tlo za primjenu Montessori didaktickih materijala
jer ucenici ne moraju imati neka unaprijed stecena znanja za njihovo koristenje. Mislim,
uglavnom je svaki materijal prica za sebe i odnosi se na jedno podrucje... Na taj je nacin mnogo

lakse ostvariti ishode koje smo planirali. “ (Uciteljica 6 , intervju 1)

, Imam dojam, a mislim da me on ne vara, kako najvise implementiram Montessori metodu u
svoju nastavu, odnosno u nastavni predmet Priroda i drustvo. Razlog tome ne mogu sa

sigurnoscu reci, no ¢ini mi se da koristenjem Montessori materijala nekako povezujemo Zivot s
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ucenjem, ali i ucenje sa zivotom i to vidim kao najvecu i nemjerljivu vrijednost. ... S tim je,
naravno, povezano i ostvarivanje odgojno obrazovnih ishoda sto ide mnogo lakse uz zornost,
rukovanje i manipulaciju materijalima koji pomazu u apstrahiranju. Nasi ucenici u dobi o 6-
10 godina tesko mogu pojmiti neke stvari, a samim time i ostvarivanje ishoda ide teze ako im
to ne priblizimo. Po meni je ova metoda najbolja jer upravo omogucuje to. " (Uciteljica 8§,

intervju 1)

., ...U ovo cudno vrijeme kada ne moZemo s ucenicima proSetati do parka bez suglasnosti,
privola i dozvola, kako bi o prirodi ucili u prirodi i zakljucivali o promjenama u toj istoj prirodi
na licu mjesta, a kroz ishode ocekujemo da to sve mogu i znaju, c¢ini mi se da pomocu ovoga
materijala ucenicima mozemo omoguciti da na neki nacin tu izvornu stvarnost kvalitetno
zamijene didaktickim materijalom. ... Rukujuci njima ipak jedan dio prirode dolazi do njihovih
osjetila. ...time zapravo ostvarujemo i odgojno-obrazovne ishode i postizemo najvisu razinu,

primjenu znanja, analizu, sintezu i evaluaciju. “ (Kriticka prijateljica 4, intervju 2)

., Najvise sam odusevljena materijalom za Prirodu i drustvo jer sam svaki put mogla prepoznati
uzbudenje i veliku razinu motiviranosti, zainteresiranosti i zelje za koristenjem tog materijala
od strane ucenika. MozZda je to zato Sto mi se sav taj materijal cinio nekako najlogicnijim,
najsmislenijim, a opet je imao ono nesto skriveno u sebi Sto je poticalo tu djecju znatizelju. A
mi ucitelji najbolje znamo da je znatizelja najplodnije tlo za ucenje. ... Kada su ucenici tako
visoko motivirani, onda je lakse ostvariti odgojno-obrazovne ishode. Osim toga, kroz ove je
materijale, takav sam dojam barem stekla prateci ove aktivnosti, lakse povezati i ocekivanja
medupredmetnih tema jer su ona nekako kao sastavni dio svih tih aktivnosti. Ne znam kako bih
drugacije rekla, nego kao da su ta ocekivanja neke skrivene poruke koje dobijes pri rukovanju

tim materijalom. *“ (Kriticka prijateljica 7, intervju 2)

Kroz ovo istrazivanje prikazane su aktivnosti unutar predmeta Priroda i drustvo kojima je bilo
obuhvaceno ostvarivanje ishoda iz sva Cetiri koncepta kao i prikazi metodoloskog pristupa. U
daljnjem ¢u pregledu dati sazeti prikaz (Tablica 6) i opis dijela provedenih aktivnosti i razradu
ishoda koji su ostvareni kroz njih uz komentare, videnja, osvrte 1 zakljucke sudionica kao i same
istrazivacice. Vazno je napomenuti kako je neke aktivnosti bilo tesko razvrstati jer se kroz njih
ostvaruje vise razli¢itih ishoda pa sam se pri podjeli vodila onim ishodom ¢ije je ostvarivanje

bilo primarno i u trenutku promatranja najuocljivije.
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Prema Nacionalnom kurikulumu za osnovnoskolski odgoj 1 obrazovanje (2017, str. 4) ucenike
treba poticati na postavljanje pitanja o prirodi i promjenama koje se zbivaju oko nas, otkrivanje
povezanosti 1 meduovisnosti procesa i pojava u prirodnome i druStvenome okruzenju,
istrazivanje 1 brigu za svijet u kojemu zivi, spoznavanje sebe i odnosa ¢ovjeka prema drugima
1 prema okoli$u, informiranje, kritiCko misljenje i odgovorno djelovanje, postivanje jednakosti
1 prava svih ljudi te prihvacanje razlicitosti. Sve navedeno sastavni je dio vizije Kozmickoga
odgoja Marije Montessori prema kojoj u drugom razdoblju razvoja (od 6 do 12 godine),
Kozmicki odgoj upoznaje dijete s ponavljajué¢im prirodnim ciklusima u svijetu oko njega,
temeljnim potrebama koje svi ljudi dijele i povezanosc¢u svih Zivih bi¢a. U navedenom razdoblju
djeca pocinju primjecivati veze izmedu toga kako svaka Cestica, supstancija, zivuéa vrsta i
dogadaj ima svrhu u razvoju svih drugih (Montessori, 2016). Prepoznati vaznost organiziranosti
vremena i prikazati vremenski slijed dogadaja jedan je od ishoda ucenja koji se proteze kroz
prva Cetiri razreda osnovne $kole. U prvome razredu odnosi se na odredivanje i imenovanje
doba dana, dana u tjednu i godiSnjih doba, u drugom na mjerenje vremena urom te
objasnjavanje organiziranosti vremena u godini, u tre¢emu je to snalazenje na lenti vremena, a
u Cetvrtome organizacija vlastitoga vremena. U Montessori metodi koriste se didakticki
materijali za sve navedeno, a lako ih je primijeniti u nastavi tradicionalne $kole. Razlika
tradicionalnog pristupa obrazovnom procesu u odnosu na Montessori metodu jest i u nacelu od
blizega prema daljemu. Kada govorimo o tradicionalnom pristupu, Bori¢ (2009) naglaSava
vaznost postepenog upoznavanja sadrzaja od onoga $to ucenika neposredno okruzuje, preko
onoga na Sto ucenik povremeno nailazi pa do onoga S§to je trenutno veoma udaljeno i
,hevidljivo” (bilo to fizicki (udaljenost u kilometrima) ili psiholoski (osobni razvoj) udaljeno).
U Montessori metodi krece se od daljega i idemo prema blizemu kako bi uc¢enik prvo dobio
uvid u cjelinu, a onda uocio i ucio ono S§to mu je blize. Primjerice, to bi znacilo da se dijete prvo
upoznaje s godinom i mjesecima, a tek zatim tjednom. Pri tome, uc¢enje o navedenome ne mora
biti detaljno, nego na razini prepoznavanja i informiranosti kako bi se stekao uvid u vremenski
slijed. Sav materijal moze se koristiti u svim razredima ovisno o potrebi. Kozmicko obrazovanje
pocinje s cjelinom i ide prema dijelovima, a to u¢eniku daje temeljni osjecaj perspektive. Unutar
velike slike, sve §to nauci je povezano. U€enici mogu koristiti ovu perspektivu velike slike za
mentalno organiziranje novih informacija. Kada se shvate kao povezani dijelovi cjeline,

informacije dobivaju na vaznosti, §to je vazan dio odrzavanja djetetovog interesa.

Kako je u nasim Skolama zastupljeno nacelo od blizega prema daljemu, na taj smo nacin

implementirali Montessori materijal. Krug tjedna (Slika 26.) na jednostavan nacin daje uvid u
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pravilan raspored dana u tjednu te vremenski slijed, a prati ga pjesma/prica (Tresnja/Vrlo gladna
gusjenica). Na jednak nacin (kruzno) primjenjiv je materijal za odredivanje Doba dana i
pozdrava koje tada izricemo dok linearno prikazujemo odnose Jucer-danas-sutra. Kroz Krug
godine (Slika 23. i Slika 24.) ostvareno je vise ishoda, a koristi se u usvajanju sadrzaja nekoliko
nastavnih jedinica. Kroz njega se objaSnjava organiziranost vremena u godini, navodi mjesece
u godini, povezuje vremenske pojave s godiSnjim dobima, prepoznaje smjenu godisnjih doba i
dogadaje koji se zbivaju u njima. Ono §to uCenicima cesto predstavlja problem jest broj dana u
pojedinom mjesecu, a pogotovo odredivanje mjeseci koji su jednim svojim dijelom u jednom,
a drugim u drugom godiSnjem dobu. U zajednici je prikazano kako je moguce u nastavu
implementirati Montessori kod boja (Slika 25.) za godi$nja doba, odnosno kamencice u tim
bojama i Pincetni hvat te postujuci nacelo od uhvatiti do shvatiti, u¢enici na zoran nacin uvide
ono §to im je predstavljalo problem. SnalaZenje na uri nekim je ucenicima teSko jer je
apstraktno, a tu apstrakciju moguce je konkretizirati pomo¢u Montessori didaktickog materijala
Krug dana. Kroz ovaj materijal jos smo jednom imali priliku vidjeti kako ucenicima teze
shvatljiv dio gradiva, odnosno snalaZenje na uri postaje jasnije kada barataju i manipuliraju
odredenim materijalima koji su konkretni i stvaraju put apstrakciji. Sudionice istrazivanja velik
su dio ovoga materijala, odnosno njegovu primjenu u obrazovnom procesu prvi put imale

priliku vidjeti ,,na djelu* kroz ovu zajednicu i ovako su komentirale:

,, Koristenje ovog, slobodno bih rekla fantasticnog, didaktickog materijala pravi je melem za
oci nas ucitelja jer na tako konkretan i zaista jednostavan nacin ucenicima predoci nesto sto je
njima izuzetno tesko. Vjerujte, nakon cetiri desetljeca rada u Skoli, po prvi put vidim lakocu u
usvajanju snalazenja na uri. Vjerujem kako je zato zasluzan materijal, ali i pripremljenost
uciteljica koja ga izvrsno koristi i vodi ucenike kroz cijelu pricu.* (Kriticka prijateljica 4,

intervju 2)

., ...Koristenje ovog materijala (Krug godine) zahtijevalo je vise od jednoga skolskoga sata.
lako nam je kurikularna reforma omogucila vremensku slobodu ponekad je tesko izvesti to u
praksi, npr. ako sat morate zavrsiti kako bi drugi ucitelj nastavio. Uglavnom, treba dobro
isplanirati vrijeme i dovoljno ga odvojiti jer nema smisla ukoliko se aktivnost pozuruje ili

prekida... (Kriti¢ka prijateljica 3, intervju 2)

., ...Kamencic¢i u boji su mi otkrice! Materijal koji je toliko jednostavno napraviti nama

uciteljima, a ucenicima koristiti. Ako ucenik redovnog razvoja samo jednom poslozi sve
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kamencice ispravno, ostvarili smo sve planirane ishode, sigurna sam... " (Kriticka prijateljica

6, intervju 2)

PROSINAC

Slika 25. Kalendar
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U nastavi Prirode i druStva prepoznali smo najvise mogucénosti za koriStenje Montessori
Definicija (Slika 27.). Kroz njih u¢enik prvo opipom prepoznaje i opisuje predmet/figuricu koja
moze predstavljati biljku, zivotinju, prijevozno sredstvo i sl. Zatim povezuje predmet/figuricu
1 njegovu fotografiju te naziv. Sljede¢i korak je upoznavanje s definicijom te njezino
sastavljanje iz niza izrezanih dijelova. Kontrola pogreske uvijek je kartica u koraku ispred ili
knjizica sastavljena od svih dijelova vjezbe. Prema Jackson (2011) individualizacija koju
osigurava ovakav materijal, kao i jednostavnost jezika te neukljuc¢enost povratnih informacija
od druge osobe predstavljaju dobrobit i za uCenike redovnog razvoja, ali 1 za one koji imaju

odredene poteskoce.

., ...U nastavi Prirode i drustva vrlo Cesto koristim lekciju u tri stupnja jer vodi ucenike od
razumijevanja do ovladavanja bilo kojim konceptom. Kroz uvod, asocijaciju/prepoznavanje i
prisjecanje dopustamo uceniku da istrazuje, ali mu ne nadodajemo previse detalja... Zanimljivo
je kako ova aktivnost moze trajati koliko je uceniku potrebno da shvati ono sto uci, a ujedno
uziva u tome, bira samostalno mjesto gdje ce raditi, ali i hoc¢e li mu netko pomoci... “ (Uciteljica

1, intervju 1)

,, Definicije ili lekcije u tri stupnja imaju toliko smisla! Usmjerene su prema individualiziranom
ucenju i kao takve pogodne i nama strucnim suradnicima za primjenu tijekom nasega rada...
Prednost koju prepoznajem je jednostavnost njihove pripreme, a i ne zahtijevaju velike
financijske izdatke. U danasnje vrijeme moramo to imati naumu.* (Kriticka prijateljica 2,

intervju 2)

132



Slika 27. Definicije

Prema Duffy i Duffy (2002) Velike price omogucavaju ucenicima i uciteljima da se
emocionalno povezu s gradivom. Istrazivanja o vaznosti koristenja pric¢a u ucenju i poucavanju
sugeriraju kako je Marija Montessori postigla snaznu povezanost pricanjem pric¢a (Rosenthal,
2003; Weaver, 1994). Gulino i Shears (2018) navode kako kognitivni i perceptivni procesi koji
se koriste kada ljudi slusaju pricu grade snazne veze i stvaraju koherentnu pricu o zivotu i
situacijama. Schonleber (2021) zakljucuje kako je pricanje prica jedno je od najucinkovitijih
sredstava poucavanja, budu¢i da nam kognitivni okvir stvoren pricama pomaze znati kako
emocionalno reagirati na razliite situacije. Price nam takoder pomaZu razdvojiti znacajne
koli¢ine informacija u dijelove kojima se moze upravljati kako bismo ih mogli zapamtiti. Velike
price posebnost su Montessori metode jer na bajkovit, zanimljiv i ¢esto neocekivan nacin
opisuju stvaranje svemira i zemlje, Covjekov organizam, brojeve i rije¢i. Premda kurikulum
nastave Prirode i drustva ne obuhvaca ucenje o svemiru i Zemlji, ove su teme djeci niZih razreda
osnovne Skole vrlo zanimljive i ¢esto kod njih izazivaju ¢udenje i divljenje. Kako je i sama
Maria Montessori (1989) navodila, na tu fascinaciju, ¢udenje i zadivljenost treba znati pravilno
odgovoriti jer je ona plodno tlo za razvoj maste, znanja i interesa. Odgovor moze biti u
projektnoj nastavi ili izvannastavnim aktivnostima koje ¢e potaknuti ostvarivanje ishoda

vezanih za istrazivacki rad ucenika. Veliku pricu 0 nastanku svemira (Bog bez ruku) mogucée je
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povezati s u¢enjem o svome mjestu, zupaniji i domovini jer je upravo ta vertikalna povezanost
svemir, galaksija, Suncev sustav, Zemlja, Europa, Hrvatska, Zupanija, opcina, mjesto, dom
(Slika 28.) djeci apstraktna. Veliku pricu o nastanku Zemlje moguée je povezati s nastavnom
jedinicom Pokusi jer uz pripovijedanje iste aktivno se izvode pokusi koji opisuju pojedinu etapu
stvaranja nasega planeta. Velika prica o covjeku moze posluziti kao uvod u promisljanje o
funkcioniranju ljudskoga organizma i medusobnoj povezanosti svih njegovih dijelova. Pricom
o0 velikoj rijeci na preneseni nac¢in predstavljamo ljudski krvotok. U primjerima koje smo imali
priliku vidjeti unutar online zajednice, ucenici su preko definicija usvojili pojedine organske
sustave i organe, a na modelu zubala uocili su razli¢it oblik pojedinog zuba i njihov smjestaj
unutar istoga. U svim navedenim Velikim pricama prepoznajem brojne mogucnosti povezivanja
medupredmetnih tema. Implementacija elemenata Kozmickog odgoja u tradicionalnu nastavu
Prirode 1 druStva omogucila je ucenicima prepoznavanje temeljnih potreba koje svi dijelimo i

postivanje kulturnih razlika kojima ispunjavamo te temeljne potrebe.

,» T1jekom promatranja aktivnosti koje su kolegice podijelile s nama u online zajednici posebno
me se dojmilo pricanje price, odnosno velika prica o nastanku svemira. Kolegica je, tijekom
pripovijedanja, pravila stanke u kojima je, zajedno s ucenicima, izvodila pokuse. Povezanost
pricanja prica i prakticnog rada mislim da je izuzetno vazna, a sigurna sam da c¢e se ucenici
uvijek sjecati upravo ovakvih prica koje su im ,,prosle kroz ruke.” (Kriticka prijateljica 1,

intervju 2)

., ... lijekom pricanja ove price, odnosno tijekom trajanja ove aktivnosti, primijetila sam kako
su neki ucenici bili malo nemirni na pocetku, odnosno sve do dijela kada su imali mogucnost
ustati i sudjelovati u izvodenju pokusa. Taj trenutak kao da im je privukao pozornost i od prvog

pokusa, a c¢ini mi se da ih je bilo osam ili devet, njihova usredotocenost bila je veca...*

(Uciteljica 1, istrazivacki dnevnik)

., ...Meni se najvise svidalo kada nam je uciteljica pricala pricu o tome kako je nastao svemir i
nasa Zemlja zato Sto to nisam znao. Malo sam se uplasSio kada je balon eksplodirao, ali to je
zapravo bio Veliki prasak...Bilo mi je super Sto je uciteljica imala punu kutiju iznenadenja uz
pricu i pomalo ih vadila, a mi smo bili nestrpljivi...Najbolje mi je bilo kada sam sam radio

pokus Vulkan... “ (UCenik, 3. razred, intervju)
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Slika 28. Svemir, galaksija, Suncev sustav, Zemlja, Europa, Hrvatska, Zupanija, opéina, mjesto,
dom

Poveznicu nastavnog predmeta Priroda i druStvo i Kozmickog odgoja vidim u nastojanju
poticanja djeteta, u ranoj Skolskoj dobi, da u¢i o prirodnim zakonima svijeta prirode,
meduovisnostima i medusobnim vezama izmedu organizama i osnovnim potrebama koje dijele
svi ljudi putem pri¢a 1 specificnih didaktickih materijala. Za Mariju Montessori (1989)
Kozmicki je odgoj bio vitalna i obrazovna filozofija, koja potjece iz uvjerenja o bliskom odnosu
covjeka s okolinom, tj. o njihovu suzivotu. Pociva na ekoloskom obrazovanju, odrzivom
razvoju 1 mirovnom obrazovanju, a za cilj ima inspirirati ucenike, pobuditi interes 1 izazvati
odusevljenje slozenos¢u vizije svemira kako bi ucenici Zeljeli samostalno uciti, istrazivati i
zakljucivati. Sve sudionice slozile su se kako je ovo cilj i Prirode i druStva. DodusSe, u ovom se
nastavnom predmetu, u prvom i drugom obrazovnom razdoblju (ako izostavimo peti razred) ne
spominje se svemir, no ucitelji u svome radu imaju dovoljno autonomije 1 slobode tako da, na
znatizelju 1 interes svojih ucenika, mogu i trebaju odgovoriti kada je rije¢ o ovoj temi. Ako
ucenici istrazuju 1 uce iz unutarnjih razloga i s visokom intrinzicnom motivacijom, to je
vjerojatno zato §to im je ta radnja vazna. Cak i ako zaborave &injenice, nece zaboraviti radost
ucenja, a razvijene strategije obrade informacija ostat ¢e alat ucenja. Tu radost ucenja,
omogucuju im specificni didakticki materijali. Lillard i sur. (2021) pretpostavili su i potvrdili
kako tri Montessori znacajke — samoodredenje, aktivnosti i drustvena stabilnost dovode do

srece, osjecaja smisla i samopouzdanja. Grazzini (2013) navodi kako je ideja o kozmickom
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obrazovanju nastala na temelju kognitivnog, socijalnog i emocionalnog tumacenja djecjih
potreba, a obrazovni kurikulum svakog djeteta rezultat je njegovih interesa potaknut
prezentacijama i pri¢ama ucitelja. Zakljucila bih kako su nam svi navedeni primjeri pokazali
kako je primarni cilj implementacije Montessori metode i1 njezina specificnog materijala za
Kozmicki odgoj u tradicionalnu nastavu potaknuti ucenike prema razumijevanju znanosti,
uzivanju u otkrivanju, povezivanju i zakljucivanju. Ovakav nacin ucenja nadilazi granice
linearnog 1 sustavnog stjecanja znanja izoliranog od Sirokog kognitivnog konteksta. Proces je
to koji se temelji na rukovanju s didaktickim materijalima, sustavnom promatranju, postavljanju
pitanja, prikupljanju i analizi podataka te kontroliranim eksperimentima. Kada se ovoga
pridrzavamo, nastava Prirode i druStvo postaje priprema i prva stuba za cjelozivotno

obrazovanje.
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Tablica 6. Mogucnosti ostvarivanja ishoda Prirode i drustva uz koristenje specificnog Montessori didaktickog materijala

Priroda i drustvo

Koncept/metodoloski pristup

Ostvareni ishodi

Koristeni Montessori materijali

Organiziranost svijeta oko nas

PID OS A.1.2. Uéenik prepoznaje vaznost
organiziranosti vremena i prikazuje vremenski
slijed dogadaja.

Krug tjedna (Tjedan i dani u tjednu -
Tresnja/Vrlo gladna gusjenica)

Krug dana (doba dana i pozdravi u
odredeno doba dana)
Jucer-danas-sutra

PID OS A.2.1. Ugenik usporeduje organiziranost
u prirodi 1 objasnjava vaznost organiziranosti.

Krug godisnjih doba (dogadaji)

PID OS A.2.2. Uéenik objasnjava organiziranost
vremena i prikazuje vremenski slijed dogadaja.

Krug dana (Snalazenje na uri)
Krug godine
Kalendar (Broj dana u mjesecu)

PID OS A.2.3. Uenik usporeduje organiziranost
razliCitih zajednica i prostora dajuci primjere iz
neposrednoga okruzja.

Definicije (Promet/Prometna sredstva,
razvojni ciklusi graha i kokosi))

PID OS A.3.1. U&enik zakljuéuje o
organiziranosti prirode.

Definicije (npr. vremenske pojave)

PID OS A.3.2. Uéenik prikazuje vremenski slijed
dogadaja i procjenjuje njihovu vaznost.

Lenta vremena

PID OS A.4.1. U&enik zakljuéuje o
organiziranosti ljudskoga tijela i zivotnih
zajednica.

Velika prica o covjeku

Ljudsko tijelo

Definicije (organski sustavi; zubalo)
Zivotni ciklusi
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PID OS A.4.3. Uéenik objasnjava organiziranost
Republike Hrvatske i njezina nacionalna obiljezja.

10 kocki (od svemira do kuce)
Definicije

Promjene i odnosi

PID OS B.1.1. Uéenik usporeduje promjene u
prirodi 1 opisuje vaznost brige za prirodu i osobno
zdravlje.

Krug godisnjih doba - uvod
Biljke i Zivotinje - knjiZica

PID OS B.1.2. U¢enik se snalazi u vremenskim
ciklusima, prikazuje promjene i odnose medu

. . . K disnjih dob
njima te obja$njava povezanost vremenskih TUE SO do5d
ciklusa s aktivnostima u Zivotu.

PID OS B.2.2. Uéenik zakljutuje o promjenama u Godisnja doba

prirodi koje se dogadaju tijekom godisnjih doba.

Pojedinac i drustvo te

PID OS C.3.1. Uéenik raspravlja o ulozi, utjecaju i
vaznosti zavi¢ajnoga okruzja u razvoju identiteta
te utjecaju pojedinca na ocuvanje bastine.

Kartice 0 Zupaniji

PID OS C.4.1. Ugenik obrazlaze ulogu, utjecaj i
vaznost povijesnoga nasljeda te prirodnih i
drustvenih razliCitosti domovine na razvoj
nacionalnoga identiteta.

Kartice o domovini

Energija

PID OS D.3.1. Uéenik opisuje razli¢ite primjere
koriStenja, prijenosa i pretvorbe energije na
temelju vlastitih iskustava.

Obnovljivi i neobnovljivi izvori
energije — Lekcija u tri stupnja

PID OS D.4.1. Uéenik opisuje prijenos, pretvorbu
| povezanost energije u zivotnim ciklusima i
ciklusima tvari u prirodi.

Strujni krug i stvaranje knjizice o
istome

Istrazivacki pristup

PID OS A.B.C.D. 1.1. Ugenik uz usmjeravanje
opisuje i predstavlja rezultate promatranja prirode,

Velike price ovisno o razredu
Postanak svemira
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prirodnih ili druStvenih pojava u neposrednome
okruzju i koristi se razli¢itim izvorima
informacija.

PID OS A.B.C.D. 2.1. Uéenik uz usmjeravanje
opisuje i predstavlja rezultate promatranja prirode,
prirodnih ili drustvenih pojava u neposrednome
okruzju i koristi se razli¢itim izvorima
informacija.

Velike price ovisno o razredu

PID OS A.B.C.D.3.1. U&enik uz usmjeravanje
objasnjava rezultate vlastitih istraZivanja prirode,
prirodnih 1/ili drusStvenih pojava 1/ili razlicitih
izvora informacija.

Velike price ovisno o razredu
Nastanak Zemlje - pokusi

PID OS A.B.C.D.4.1.U&enik uz usmjeravanje
objaSnjava rezultate vlastitih istrazivanja prirode,
prirodnih i/ili drustvenih pojava i/ili razli¢itih
izvora informacija.

Velike price ovisno o razredu
Ljudsko tijelo
Krvotok (Prica o velikoj rijeci)
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6.1.2. Hrvatski jezik

Maria Montessori (2003) djeci je od najranije dobi nudila specifi¢ne didakticke materijale koji
razvijaju govor i jezicno izrazavanje. Oni su uskladeni s osjetilnim materijalom, prate stupanj
osjetljivosti za jezik te nude sustavni uvod u samu bit jezika. U svim je materijalima moguce
prepoznati nacela komunikacijske 1 estetske funkcionalnosti, nacelo teksta, nacelo
cjelokupnosti komunikacijske jezi¢ne prakse, nacelo standardnoga jezika 1 zavicajnosti, nacelo
razlikovanja i povezivanja jezi¢nih razina, nacelo stvaralastva u jeziku i putem jezika te opca
nacela postupnosti, primjerenosti, zanimljivosti 1 unutarpredmetne povezanosti i
uravnotezenosti (Kurikulum nastavnog predmeta Hrvatski jezik, 2019). Lillard i Else-Quest
(2006) nalaze kako dvanaestogodi$njaci koji idu u Montessori Skolu pokazuje razvijenije
jezicne vjestine pisuci kreativnije price, primjenjujuci slozenije receni¢ne strukture, koristeci
konstruktivnije strategije pri rjeSavanju problemskih zadataka te pokazujuéi vecu socijalnu
osjetljivost. Za pretpostaviti je da je razlog tome dosljedno koriStenje specifiénog didaktickog
materijala koji je stvorio ¢vrste temelje za izgradnju kognitivnih 1 metakognitivnih vjestina,
znanja i razumijevanja te intelektualnih i prakti¢nih vjestina. Sabli¢ (2014) uocavaju kako losi
rezultati CitalaCke pismenosti hrvatskih petnaestogodi$njaka na PISA testiranju 1 ukazuju na
nuznost uvodenja promjena u poucavanju jezika. Kao jedno od rjeSenja vide uvodenje
Montessori metode u inicijalno obrazovanje buduéih ucitelja. Na temelju dobivenih rezultata
zakljucuju kako budud¢i ucitelji imaju izrazito pozitivna misljenja o didaktickim materijalima

za jezik te su spremni koristiti ih u nastavi.

Odgojno-obrazovni ciljevi u¢enja i poucavanja predstavljaju opc¢a, najSire odredena o¢ekivanja
o tome Sto ¢e ucenici znati 1 mo¢i uciniti kao rezultat ucenja i poucavanja predmeta Hrvatski
jezik. Kurikulum (2019) navodi kako je svrha ucenja i poucavanja ovoga predmeta
osposobljavanje ucenika za jasno, tocno i prikladno sporazumijevanje hrvatskim standardnim
jezikom, usvajanje znanja o jeziku kao sustavu, slobodno izrazavanje misli, osjecaja i stavova
te spoznavanje vlastitoga, narodnog i nacionalnog jezi¢no-kulturnog identiteta. U istome se
naglasava kako je potrebno uvaziti kognitivne i jezi¢ne faze razvoja ucenika te poticati cjelovito
ostvarivanje njihovih potencijala pri cemu je kljuan dozivljaj radosti i uspjeha. Isto je moguce
ostvariti kroz tri podrucja predmetnog kurikuluma (Hrvatski jezik 1 komunikacija, Knjizevnost
1 stvaralastvo, Kultura i mediji) koriStenjem razli¢itih metoda, postupaka i didakti¢kih
materijala (Tablica 7). U ovome leZi potencijal koriStenja i Montessori specificnih didaktickih
materijala. Ako usporedimo kurikulum za Hrvatski jezik tradicionalnih drzavnih Skola 1

kurikulum Montessori Skola mozemo zakljuciti kako postoje sli¢nosti. Oba zapocinju
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pripremnim razdobljem koje je obiljezeno glasovnom analizom i sintezom, a nastavlja se

usvajanjem slovopisa, ¢itanjem, pisanjem te usvajanjem jezicnih i knjizevnih sadrzaja.

Montessori jezi¢ni kurikulum podijeljen je u tri kljuéne faze: pripremnu fazu, simbolicku fazu
1 fazu Citanja 1 pisanja (Lawrence, 2003). Svaka je faza pomno osmisljena kako bi zadovoljila
jedinstvene potrebe i sposobnosti djece na razli¢itim razvojnim razinama. U daljnjem tekstu
prikazat ¢u pregled dijela Montessori didaktickog materijala za nastavu jezika, ¢iju smo
implementaciju imali priliku vidjeti u online zajednici, koji prate ostvarivanje obrazovnih
ishoda uvazavajuci kognitivne 1 jezi¢ne faze razvoja ucenika kroz pripremnu, simbolicku i fazu

¢itanja i pisanja.

Pripremna faza obiljezena je razvijanjem fonemske svijesti. U ovoj fazi djeca se upoznaju sa
glasovima, a aktivnosti ukljuuju slusanje, razlikovanje i reprodukciju zvukova. Time se
postavljaju temelji za u¢inkovitu komunikaciju i kasnije vjestine ¢itanja i pisanja. Osim razvoja
govornoga aparata, nuzno je razviti i grafomotoricke vjestine. Na pocetku prvoga razreda, prije
nego su ucenici krenuli koristiti olovku, ucditeljica im je ponudila i druge moguénosti
ostavljanja/pisanja nekakvoga traga njihovim glavnim orudem, a to je ruka, odnosno Saka i
prsti. Koristili su boju u koju su umocili prst i zatim pisali. Druga prikazana aktivnost bila je
pisanje Cistim prstom po pijesku (Slika 29.). Kada su ucenici pokazali zasi¢enost ovim
vjezbama ponuden im je drveni Stapi¢, kist ili slamka kako bi time pravili tragove/pisali po
pijesku. Pri tome je uditeljica udenicima svojim primjerom pokazala pincetni hvat® i
usmjeravala ih na njega ukoliko ga nisu usvojili u potpunosti. Olovka je posljednja u nizu i sada

bi svi ve¢ trebali vladati njezinim pravilnim drZanjem.

Slika 29. Pisanje po pijesku

22 Pincetni je hvat visokorazvijeni oblik hvatanja koji uklju¢uje upotrebu palca i vrha kaziprsta koji su jedan
nasuprot drugome, dok ostale prste drzimo po strani.
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,,Ovo je jednostavna aktivnost, a djeci je vrlo bliska i misljenja sam kako bi trebala biti prisutna
u svim ucionicama prvih razreda iz vise razloga. Kroz nju razvijaju se grafomotoricke vjestine,
a usvajaju i potezi nuzni za pisanje... Mnogo je lakse kroz ovu aktivnost djeci pojasniti vaznost
pisanja ,,od gore“ nego kada imaju olovku u ruci i pisu u biljeznicu. “ (Kriticka prijateljica 3,

protokol promatranja)

., Kada koristite aktivnost pisanja po pijesku, treba izbjegavati koristenje hrane (pSenicne ili
kukuruzne krupice, brasna, rize, soli i sl.) jer je ona poslije izvodenja vjezbe neupotrebljiva.
Vierujem da se svi pridrzavaju toga, no nikako i nikada ne smijemo zaboraviti i zanemariti
odgojnu komponentu svake vjezbe pa tako i ove. Uz to, ovdje nam je, osim ostvarivanja ishoda
vezanih za grafomotoriku i poznavanje slova, naglaseno i ostvarivanje medupredmetnih
ocekivanja... Meni se nekako najbolje pokazao pijesak za ribice, odnosno akvarij. “ (U¢iteljica

1, istrazivacki dnevnik)

Prema Sabli¢ 1 sur. (2022) za ocekivati je kako ucenik polaskom u $kolu zna ispravno koristiti
Skare ili zavezati vezice, no svjedoci smo kako su to, za sve viSe djece, iznimno slozene radnje.
Ovo je izravno povezano s lo$ijim grafomotoriCkim sposobnosti. Spanaki i sur. (2014)
potvrduju kako programi fine motoricke intervencije jacaju perceptivno-motoric¢ki razvoj i
poboljsavaju grafomotoriku i vjeStine pisanja, a kasnije i Citanja, kod djece predskolskog i
Skolskog uzrasta. Imali smo priliku vidjeti aktivnosti rezanja (Slika 30.) i vezanja vezica koje

su povezale odgojne i obrazovne predmete.

Slika 30. Rezanje prema predloscima

,, Gotovo 40 godina sam u skolskom sustavu i nikada do sada nismo imali toliko djece koja

polaskom u skolu nisu ovladali drzanjem olovke ili koristenjem Skara... Misljenja sam kako su
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aktivnosti popust ovih nuzne jer su preduvjet za kasnija akademska postignuca. Nekome tko
nije u sustavu cinit ¢e se banalne, a ovo Sto sam rekla mozda smijesno, no ukoliko ne budemo
inzistirali na tome, nasi ucenici sve ce teze usvajati citanje i pisanje... “ (Kriticka prijateljica 4,

protokol promatranja)

,, Ove aktivnosti cesto koristim u radu s ucenicima koji imaju odredene poteskoce, ali svakako
prepoznajem njihovu vrijednost i u radu s djecom redovnog razvoja... “ (Kriticka prijateljica 2,

protokol promatranja)

Prvi korak u pocetnome pisanju su grafomotoricke vjezbe. One moraju biti smislene i voditi
ucenika do odredenog cilja. Osim toga, dobro ih je provoditi koriste¢i razliCite didakticke
materijale. Sve sudionice imale su priliku vidjeti implementaciju Metalnih okvira i umetaka
razlicitih oblika u nastavu. Materijal je ovo koji se moze koristiti i u drugim predmetima, no
primarno je namijenjen razvoju grafomotorike i ovladavanju mehanizmom pisanja. Kod ovoga,
kao i kod svih drugih Montessori jezicnih materijala nije odvojena komunikacija od radnje,
odnosno ucenik izvodedi vjezbu govori, opisuje i verbalizira ono $to u¢i. Vaznost navedenoga
prepoznata je i u Kurikulumu za Hrvatski jezik pa su jezik i komunikacija postali nerazdvojni i
Montessori materijala su Slova od brusnoga papira (Slika 31.). Prikazane su nam aktivnosti u
kojima je ovaj materijal koriSten za sluSanje, gledanje i opipom/dodirom medusobno

povezivanje glasa 1 znaka, ali 1 kod pripreme uc€enika za pisanje, Citanje i1 izgradnju rijeci.

D T |

Slika 31. Slova od brusnoga papira
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Simbolicka faza obuhvaca materijale koji prikazuju simbole, odnosno slova. Da bi mogao
izgraditi rije¢, uenik mora ovladati glasovnom analizom i sintezom, a u tome mu moze pomoci
Pokretna abeceda. Pomo¢u nje ucenici su kroz jezi¢ne igre ovladavali glasovima i slovima,
prvo u jednosloznim pa u dvosloznim, a zatim i viSesloZznim rije¢ima. Ova je aktivnost osnova,
a iz nje se mogu razviti brojne druge (napisi najduzu i najkracu rije¢, napisi rijeci koje se rimuju,
nacrtaj sve Sto si napisao i sl.). U obje navedene aktivnosti ucenici odmah uvidaju razliku
izmedu 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
uciteljica 1 osmislila i samostalno izradila vode¢i se zakonitostima Montessori materijala.
Kartice su to s napisanim rije¢ima ili fotografijama na kojima ucenik oznacava ili izdvaja gdje
cuje neki glas. Ova aktivnost moze se provesti kao vrednovanje za ucenje, vrednovanje kao
ucenje, ali 1 vrednovanje naucenoga kroz djeci zanimljiv materijal. Osim navedenoga, kao
usustavljivanje znanja o abecedi (Slika 32.), prikazana je vjeZba u kojoj su ucenici trebali spojiti

odredeni predmet s njegovim pocetnim slovom, slikovnim prikazom i napisanom rijecju.

Slika 32. Abeceda

., ...00Igurna sam kako bih u ucionici mogla pronaci predmete za svako slovo abecede, ali
nikada mi prije nije palo na pamet pripremiti takav materijal. Sada kada vidim koliko je

svrhovit, mogu rec¢i da mi je Zao Sto se prije nisam zainteresirala za Montessori metodu..."

(Kriticka prijateljica 4, istrazivacki dnevnik)
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., Zanimljivo je promatrati s koliko pozornosti i strpljenja djecak koristi materijal. Kada dode
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 rijesiti nedoumicu... MozZda bih predloZila da se
pokusa u materijalu izbjeci stvaranje takvih situacija ako je moguce kako ne bi zbunjivale

ucenike koji ¢e po prvi puta koristiti materijal. “ (Kriticka prijateljica 3, protokol promatranja)

., Prikazana aktivnost omogudila je ucenicima procjenu vlastitoga znanja, ali i razumijevanja
te uvid u napredak... Zbog toga je jasno vidljiva svrhovitost ovoga materijala u ostvarivanju

nekoliko ishoda vezanih za usvajanje abecede. “ (Uciteljica 3, protokol promatranja)

Faza Citanja 1 pisanja ujedinjuje proucavanje rijeci, gramatiku i analizu recenica te kreativno
pisanje. Fokus se ovdje stavlja na svladavanje vjestina ¢itanja i pisanja, razumijevanje strukture
1 komponenti rec¢enica $to produbljuje razumijevanje i vjestine pisanja. U Montessori Skolama
vrlo rano se krene s prvim &itanjem kroz Igru citanja s malim predmetima. Mogli bismo to
povezati s globalnim ¢itanjem u tradicionalnim Skolama, no tada bismo samo djelomicno bili u
pravu jer smo izostavili radnju rukama koja je neizostavni dio. Kroz ovu aktivnosti dijete shvaca
da napisana rije¢ znaci neSto odredeno, a to smo vidjeli 1 kroz snimljene aktivnosti. Sli¢ne
elemente ima i aktivnost Fonogrami (Slika 33.) koja je provedena u ucenju Citanja sloZenih

slova (dz, 1j, nj).

Slika 33. Fonogrami
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,,Ovo je jedna od aktivnosti koju bih, barem sada gledajuci tako mislim, najmanje koristila.
Najprije bih ju koristila na dopunskoj nastavi Hrvatskog jezika ili cak mozda i na dodatnoj...
Njome se ostvaruju ishodi, to je neosporno, ali od svih do sada prikazanih, najmanje mi se

svidjela. “ (Kriticka prijateljica 7, protokol promatranja)

,,Na zanimljiv nacin uvodi se slovo LJ. Vjezba je zanimljiva, ishodi se mogu ostvariti, ucenicima
nije teska, no ¢ini mi se kao najtezi dio pronaci devet predmeta koji u sebi sadrze to slovo.“

(Kriticka prijateljica 1, protokol promatranja)

Ucenici Cesto pokazuju otpor prema gramatici jer im je apstraktna, no ukoliko joj pridruzimo
zanimljivu aktivnost mnogo ju lakSe prihvacaju. U drugom razredu pri upoznavanju imenice
kao vrste rijeci, ispriCana im je Prica o zemlji vrsta rijeci Kkako bi stekli dojam o njihovoj
medusobnoj povezanosti. Do kraja ¢etvrtoga razreda ucenici upoznaju pridjeve i glagole. Vec
nekoliko puta navedena je vaznost konkretizacije, a ovdje je ona u obliku simbola koji se vezu
za odredenu vrstu rije¢i (crveni krug=glagol, plavi trokut=pridjev, crni trokut=imenica).
Ucenici su koristili simbole, odnosno pri analizi re¢enice stavljali ih iznad rijeci skroz dok ne
bude spremno za apstrakciju. Pomoc¢u ovoga materijala ucili su funkciju imenica, uocavali
sluzbu pridjeva i njegovo mjesto uz imenicu te sluzbu glagola. Ostali jezi¢ni sadrzaji (skupovi
ijje/je/e/i; izgovor 1 pisanje glasova, vrste rijeci opisni 1 posvojni pridjevi; vrste recenica i sl.)
takoder se usvajaju i uvjezbavaju kroz razlicite didakticke materijale koje izraduje ucitelj prema

potrebama svoga razreda.

., Prica o zemlji vrsta rijeci mi je predivna! Fascinirana sam kako na bajkovit, a opet tako
stvaran nacin mozemo ucenicima objasniti vrste rijeci i kako su one zapravo povezane. Ovo je
onaj materijal za koji znas da ¢es ga sigurno primjenjivati u radu. Uskoro cu ti se javiti da mi
ponovis pricu kako bih ju bolje mogla pricati i ja...” (Kriticka prijateljica 6, istrazivacki

dnevnik)

,,Ovo je najbolji nacin za shvatiti vrste rijeci! Sigurna sam kako ¢ée ucenici ovu pricu pamtiti
zauvijek jer na tako jednostavan nacin pokazuje kako je sve povezano. Malo je rec¢i da sam
odusSevljena jer prvi put cujem ovu pricu i vidim ovakvu primjenu... “ (Kriticka prijateljica 1,

istrazivacki dnevnik)

Sabli¢ 1 sur. (2022) navode kako Montessori kurikulum za jezik svjedoci o mo¢i postivanja i
njegovanja djetetove prirodne Zelje za ucenjem. Sve navedene i opisane Montessori jezi¢ne

aktivnosti ujedinjuju navedeno. Ujedno, moZemo ih smjestiti u domenu, odnosno predmetno
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podru¢je Hrvatski jezik 1 komunikacija. U bogatom repozitoriju Montessori materijala
zastupljene su i druge dvije domene (Knjizevnost i stvaralastvo te Kultura i mediji), no znatno
manje. Razlog tome vjerojatno lezi u ¢injenici da je Maria Montessori stvarala svoj materijal
radeci s djecom koju je prvenstveno trebala nauciti pisati i Citati. Ovdje ne smijemo zaboraviti
da se sav Montessori didakti¢ki materijal povezuje i isprepli¢e pa tako npr. vjezbe i materijali
za kozmicki odgoj mogu posluziti kao izvrsna moguénost za djecje pisano stvaralaStvo. Stvarale
smo didakticki materijal (Stivo kroz slike, pjesma kroz predmete, kratke price/basne na
karticama (Slika 34.), lektira kroz vjezbu tiSine i sl.) poStujuci didakticka nacela Montessori
metode (nacelo lekcije u tri stupnja, nacelo ponavljanja, jednostavnosti i stupnjevanja, nacelo
estetike, na¢elo mogucénosti kontrole pogreske, nacelo reda i njege okoline, nacelo slobode
kretanja, nacelo slobodnog rada, nacelo ucenja koje je prilagodeno vlastitom ritmu, nacelo

dozirane pomo¢i i sl.).

Slika 34. Knjizevno djelo kroz kartice i predmete (vjezba tisine)

., Kolegica nam je pokazala kako se uz malo truda, ali i znanja o Montessori metodi, moze
napraviti prekrasna interpretacija knjizevnog djela... Kroz ovakve vjezbe na kraju se ostvare

brojni ishodi, a ne samo oni planirani. “ (Kriti¢ka prijateljica 1, protokol promatranja)

., Kada vidim kako ovi ucenici mirno, pazljivo i strpljivo cekaju svoj red i sluSaju jedni druge,

zapitam se bi li to bilo moguce ostvariti u mome razredu i grijesim li ja gdje. U ovim je
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ucionicama moguce ostvariti ishode, uciti, slusati i sudjelovati, a uz sve to uzZivati. Poslusat ¢u
savjete kolegica i krenuti s viezbama tisine kroz koje ¢emo citati prvo krace slikovnice i nadam

se da cemo i da ¢u uspjeti doci do ovoga. “ (Kriti¢ka prijateljica 7, protokol promatranja)

., Najvise mi se vida kada uciteljica cite price jer ne moram ja, a i zato Sto uvijek pripremi neke

stvari koje nam docaraju pricu pa imamo osjecaj kao da smo i mi u prici. “ (UCenica, 2. razred)

Mozemo zakljuciti kako su nam svi navedeni primjeri pokazali kako je primarni cilj
implementacije Montessori metode 1 njezina specificnog materijala za jezik u tradicionalnu
nastavu pripremiti ucenike za ucenje jezika, razvijati grafomotoricke vjestine, nauciti ih pisati
1 Citati te razumjeti i svrhovito primjenjivati gramaticke strukture. Prikazani didakticki
materijali zadovoljavaju jedinstvene potrebe i sposobnosti djece na razli¢itim razvojnim
razinama, a ucenike vode prema razumijevanju, otkrivanju, povezivanju, zaklju¢ivanju i
primjeni naucenoga. Ovakav nacin ucenja ostvaruje korelaciju sa sadrzajima drugih nastavnih
predmeta uz konceptualno razumijevanje pri ¢emu ucenici povezuju nove i postojece pojmove

organiziranjem ¢injenica i informacija na nove nacine.
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Tablica 7. Mogucnosti ostvarivanja ishoda Hrvatskog jezika uz koristenje specificnog Montessori didaktickog materijala

Hrvatski jezik

Predmetno podrudje

Ostvareni ishodi

Koristeni Montessori materijali

Hrvatski jezik i komunikacija

OS HJ A.1.3. Uéenik ¢&ita tekstove primjerene

pocetnomu opismenjavanju i1 jeziénome razvoju.

Prvo citanje: Igra citanja s malim
predmetima

Fonogrami

Nalozi

Kartice ,, Gdje je slovo? “

OS HJ A.1.4. Uéenik pise $kolskim formalnim
pismom slova, rijeci i kratke reCenice u skladu s
jezi¢nim razvojem.

Pisanje po pijesku — pincetni hvat
Ploce s crtama, kvadrati¢ima ili
prazne

Rezanje, vezanje vezica, nizanje
Metalni okviri i umetci razlicitih
oblika

Slova od brusnog papira
Pokretna abeceda

Slova od spatula ili drvenih elemenata

OS HJ A.1.7. U&enik prepoznaje glasovnu
strukturu rijeci te glasovno analizira i sintetizira
rijeCi primjereno pocetnomu opismenjavanju.

Kartice za samoprovjeru gdje se cuje
koji glas

Mali predmeti

Prvo citanje: Igra citanja s malim
predmetima

Fonogrami

Nalozi

Kartice ,,Gdje je slovo? *
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Abeceda od sitnih predmeta

OS HJ A.3.5. Uéenik oblikuje tekst sluzeéi se
imenicama, glagolima i pridjevima,
uvazavajuéi gramatic¢ka i pravopisna pravila.

OS HJ A.4.5. Uéenik oblikuje tekst primjenjujuéi
znanja o imenicama, glagolima i pridjevima
uvaZzavajuci gramaticka i pravopisna pravila.

Uvodenje u funkciju vrsta rijeci

Prica o zemlji vrsta rijeci
Pojedinacne lekcije (Imenice, Glagoli,
Pridjevi)

Povezivanje imenica+glagol ili
pridjev+imenica

Analiza recenice

Igra s kvacicama (¢ ili ¢, ije ili je i sl.)

KnjiZevnost i stvaralastvo

OS HJ B.1.1. Uéenik izrazava svoja zapaZanja,
misli 1 osjecaje nakon sluSanja/Citanja knjizevnoga
teksta i povezuje ih s vlastitim iskustvom.

OS HJ B.2.1. Uéenik izrazava svoja zapaZanja,
misli 1 osje¢aje nakon sluSanja/Citanja knjizevnoga
teksta i povezuje ih s vlastitim iskustvom.

Knjizice s kratkim tekstovima (bajke)
Basne na karticama
Pjesma kroz predmete

Stivo kroz slike

OS HJ B.1.2. Uéenik slusa/¢ita knjizevni tekst,
izrazava o ¢emu tekst govori i prepoznaje
knjiZzevne tekstove prema obliku u skladu s
jezi¢nim razvojem i dobi.

OS HJ B.2.2. Uéenik slusa/¢ita knjizevni tekst i
razlikuje knjiZevne tekstove prema obliku i
sadrzaju.

Knjizice s kratkim tekstovima (bajke)
Basne na karticama
Pjesma kroz predmete

Stivo kroz slike

OS HJ B.1.4. Uéenik se stvaralacki izrazava
prema vlastitome interesu potaknut razliitim
iskustvima 1 dozivljajima knjizevnoga teksta.

Knjizice s kratkim tekstovima (bajke)
Basne na karticama
Pjesma kroz predmete
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OS HJ B.2.4. Uéenik se stvaralacki izrazava
prema vlastitome interesu potaknut razli¢itim
iskustvima 1 doZivljajima knjizevnoga teksta.

Stivo kroz slike

OS HJ B.3.2. Uéenik ¢ita knjizevni tekst i uocava
pojedinosti knjizevnoga jezika.

OS HJ B.4.1. Uéenik izrazava doZivljaj
knjizevnoga teksta u skladu s vlastitim
¢itateljskim iskustvom.

Lektira kroz vjezbu tisine (npr.
Dnevnik dobrih andela, S. Polak)

Kultura i mediji

OS HJ C.1.1. Uéenik slusa/Cita tekst u skladu s
pocetnim opismenjavanjem 1 pronalazi podatke u
tekstu.

OS HJ C.2.1. Ugenik sluga/¢ita medijski tekst
oblikovan u skladu s po¢etnim opismenjavanjem i
izdvaja vazne podatke.

OS HJ C.3.1. Uéenik pronalazi podatke koristeéi
se razli¢itim izvorima primjerenima dobi ucenika.
OS HJ A.2.3. Utenik ¢ita kratke tekstove tematski
prikladne uc¢enickomu iskustvu, jezicnomu
razvoju i interesima.

OS HJ A.3.3. Ucenik &ita tekst i pronalazi vazne
podatke u tekstu.

Definicije (npr. PID - drvo, list, cvijet,
prometna sredstva, klijanje graha; M
— 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, ukljucuje velik broj manipulativnih materijala koji imaju teorijsku 1 empirijsku
potporu. Ti se materijali koriste u aktivnostima koje uklju¢uju ponavljane pokrete kao bi se
zabiljezila duljina, oblik ili neka druga matematicka svojstva. Autori nadalje pojasnjavaju kako
materijali za matematiku ukljucuju izolaciju kvaliteta poput oblika i/ili boja, s o¢ekivanjem da
¢e izoliranost i dosljednost ovih kvaliteta pomo¢i u ucenju apstraktnih pojmova. Upravo ovakve
matematicke manipulacije, koje su vizualno upecatljiva znacajka Montessori metode,
prepoznaju kao inovaciju Marije Montessori. Laski i1 sur. (2015) proucavajuéi didakticke
materijale za matematiku (koje nazivaju i manipulativi), identificiraju Cetiri opéa nacela za

koriStenje istoga u obrazovnome procesu:

o koriStenje materijala treba biti dosljedno tijekom duzeg vremenskog razdoblja,

o trebalo bi poceti s vrlo transparentnim i konkretnim prikazima te zatim prije¢i na
apstraktnije prikaze tijekom vremena,

o 1izbjegavati materijal koji nalikuje svakodnevnim predmetima ili odvla¢i paznju
nevaznim znacajkama,

o eksplicitno objasniti odnos izmedu materijala i matematickog koncepta.

Isti autori, navode kako provedeno istraZivanje sugerira kako ¢e, kada se slijede ova nacela pri
koristenju 1 manipulaciji materijalima, do¢i do veceg ucinka i kvalitetnije nastave matematike
od nastave koja isto ne ukljucuje. Lillard (2012) te Lillard i Else Quest (2006) utvrduju kako
Montessori metoda u nastavi matematike zaista koristi manipulative na nacin u skladu s
navedenim nacelima. S ovime, isti autori, povezuju i rezultate koji ukazuju kako djeca koja
pohadaju Montessori programi u ranom djetinjstvu pokazuju visoku razinu postignuca u
matematici. Objasnjavaju kako su za to zasluZzne jednostavne izmjene u uputama na temelju
ovdje predstavljenih nacela, a kako ta nacela povecavaju uc¢inkovitu upotrebu manipulativa u
nastavi matematike ujedno jacaju¢i djecje rjeSavanje problema, kriticko miSljenje, ali 1

poboljsavaju ostvarivanje ishoda uenja matematike.

Dohrman i sur. (2007) pronalaze kako ucenici koji su pohadali Montessori osnovne $kole, pri
prelasku u tradicionalne Skole, pokazuju jednake ili bolje rezultate od ucenika koji cijelo

vrijeme pohadaju tradicionalne Skole. Njihova studija podupire hipotezu da Montessori
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obrazovanje ima dugoro¢no pozitivan utjecaj na postignuéa uéenika s naglaskom na STEM?3
podrucje. Dodatno, pruZza snazne dokaze da ucenici mogu uspje$no prije¢i iz Montessori
programa u tradicionalne Skole. Odgovor je to kriticarima koji iskazuju zabrinutost za uspjeh
ucenika kada prestanu koristiti specificne didakticke materijale i kada ne budu u pripremljenoj
okolini. Ovi nalazi ohrabruju ucitelje u koriStenju specifi¢noga didaktic¢koga materijala koji su,
iako su povrSinski manje zanimljivi ili privlacni od Siroko koristenih manipulativnih materijala,
dizajnirani na nacine koji ¢e vjerojatnije usmjeriti dje¢ju pozornost na atribute koji predstavljaju

matematicki koncept te tako pospjesiti ucenje i ostvarivanje ishoda.

Tijekom obrazovanja, ve¢ina ucenika matematiku dozivljava kao teSku, zahtjevnu i Cesto
nepotrebnu. Djelomic¢no je to posljedica tradicionalnog pristupa poucavanju ovoga predmeta
koji se temelji na primjeni strogo utvrdenih pravila, od kojih ne smijemo odstupati jer neCemo
dobiti to¢an rezultat, uenju napamet i reprodukciji ¢injenica gdje nema mjesta otkrivanju,
istraZivanju i spontanosti (Sabli¢ i1 sur., 2022). Takvo miSljenje potrebno je mijenjati, a autorice
navode kako je to moguce posti¢i koriStenjem didaktickog materijala koji je specifican i
dopusta, ali 1 ispravlja, pogreske te svakoga uvijek dovodi do cilja. U Kurikulumu nastavnog
predmeta Matematika (MZO, 2019) navodi se kako se ucenje i poucavanje ovoga predmeta
ostvaruje povezivanjem procesa i domena, a ta se dvodimenzionalnost o€ituje u ishodima i
doprinosi stjecanju matematickih kompetencija. Procesi su organizirani u pet skupina:
prikazivanje 1 komunikacija, povezivanje, logicko misljenje, argumentiranje 1 zakljucivanje,
rjeSavanje problema i matematicko modeliranje te primjena tehnologije. Sve ih, u vecoj ili
manjoj mjeri, mozemo povezati sa znacajkama Montessori didaktickog materijala. Dio
materijala, odnosno kako ga pravilno koristiti i implementirati u nastavu Matematike, prikazan

je u online zajednici ucenja, a tabli¢no je prikazan u daljnjem radu (Tablica 8).

Na pocetku prvoga razreda, u domeni Oblik i prostor, uceci geometrijska tijela i likove te vrste
crta pruza se izvrsna mogucnost koristenja Tajanstvene (stereognosticke®*) vreéice (Slika 35.) i
Drvenih okvira s geometrijskim likovima. Materijali su ovo pomoc¢u kojih uc¢enik imenuje i

opisuje tijelai likove, ali i prepoznaje primjere u svojoj okolini. Na primjeru vjezbe tiSine Prica

23 STEM je akronim koji na engleskom jeziku oznag¢ava &etiri obrazovna podrucja — Science (znanost), Technology
(tehnologija), Engeneering (inZenjerstvo) 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 epakriticnog i dubokog senzibiliteta ¢ime se ostvaruje
kompleksni osjet §to sadrzi informaciju o povrsini (glatka, hrapava), temperaturi i veli¢ini predmeta. Za osjet

stereognozije odgovorno je postcentralno podruéje tjemenog reznja (asocijativno podruéje) (Medicinski leksikon,
1992).
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0 crti te njoj pripadajuce aktivnosti sudionice su imale priliku vidjeti kako uc¢enici mogu naucili
razlikovati i crtati vrste crta, ali ih i prepoznati na geometrijskim tijelima i likovima kroz aktivno
sudjelovanje u pric¢anju price. U nastavi Hrvatskoga jezika to je vrijeme pripremnog razdoblja
u kojemu se ucenik priprema na pisanje. Ova se dva podrucja izvrsno nadopunjavaju u
vijezbama s Metalnim okvirima i umetcima razlicitih oblika kojima je primarni cilj pripremiti
ucenika za pisanje, ali i prepoznavanje te stvaranje geometrijskog uzorka. Implementirajuéi
Montessori metodu u ovu domenu pozitivnim se pokazala moguénost integracije sadrzaja

nastavnih predmeta $to je u skladu s konstruktivistickim pristupom ucenju.

Slika 35. Stereognosticka vrecica

,, Tajanstvenu vrecicu koristim u svome radu, no na nesto jednostavniji nacin, odnosno ucenici
samo izvuku neko geometrijsko tijelo i imenuju ga. Pocet ¢u primjenjivati i kartice uz vrecicu
kao kolegica jer mi se to ¢ini dobro, a i ucenicima ce biti zanimljivije povezati konkretno tijelo

s njegovom fotografijom. ““ (KritiCka prijateljica 7, protokol promatranja)

., Preporucila bih kolegici da uz ovu osnovnu vjezbu koju je prikazala, ponudi ucenicima i
dodatnu u kojoj ce koristiti jos kartica, odnosno nesto kao definicije ili lekciju u tri stupnja kako
bi ucenicima kojima je ovo mozda jednostavno ponudila veci izazov..." (UCiteljica 1,

istrazivacki dnevnik)

U domeni Brojevi uciteljice su ucenicima ponudile neoblikovani didakticki materijal
(kamenci¢i, klikeri, zrna kukuruza, Stapici 1 sl.) pomocu kojega su povezivali koli¢inu 1 broj te
brojali do 20. Ovdje je vazno naglasiti iskustveno poimanje koli¢ine razdijeljene na jedini¢ne
vrijednosti. Osim neoblikovanoga, koriSten je i oblikovani original Montessori didakticki

materijal — Vretena (Slika 36.), Brojke i Zetoni (Slika 37.) te Brojke od brusnoga papira (Slika
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38.). Zadatak je ovih materijala lakSe upoznavanje simbola brojeva od 0-9, spajanje naziva i

simbola broja koji su priprema za stvaranje pojma parnog i neparnog broja.

hS

Slika 38. Brojke od brusnog papira

., Materijal vretena mi se cini jako konkretan, a nakon rukovanja s njime mozemo biti nacisto
je li ucenik ostvario ishod povezivanja kolicine i broja... Jedino Sto nisam sigurna kako bih ga
primijenila u svome razredu jer je velik broj ucenika izrazito nestrpljiv i pretpostaviljam da bi
ometali onog ucenika koji bi koristio materijal. Bez obzira na to, pokusat ¢u izraditi materijal

po uzoru na ovaj. Sada mi na um prvo padaju olovke koje bi mogli prebrojavati... “ (Kriticka

prijateljica 8, intervju 2)
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«

., Fascinira me smirenost, udubljenost i zainteresiranost djecaka koji prebrojava vretena.*

(Uciteljica 1, istrazivacki dnevnik)

., Gledajuc¢i matematicke aktivnosti ne mogu se oteti dojmu kako se uz ishode nastavnog
predmeta Matematika, intenzivno razvijaju osjetila, posebno osjetilo dodira, odnosno opipa. “

(Kriticka prijateljica 1, istrazivacki dnevnik)

., ...INa ovaj nacin uopce nije tesko “skuziti* parne i neparne brojeve! (UcCenik, 2. razred)

Sadrzaji geometrije za drugi razred odradeni su kroz vjezbe tiSine Prica o nastanku
geometrijskih likova i njihovom povezivanju te Simetrija. Krajnji cilj ovih aktivnosti nije bio
reprodukcija podataka nego razumijevanje i primjena u stvarnim zivotnim situacijama. Ova
misao bila je vodilja i u drugim domenama, a tijekom ovoga razreda cilj je bio da u¢enici uoce,
shvate, razumiju i iskustveno primjene odnose medu dekadskim jedinicama te ovladaju
zbrajanjem, oduzimanjem, mnozenjem i dijeljenjem brojeva do 100. U ostvarivanju navedenih
ciljeva i ishoda koristene su drvene kockice koje su bile zamjena za Zlatne perle. Naime,
originalni Montessori materijal iznimno je skup 1 tradicionalne Skole njime ne raspolazu.
Sudionice online zajednice dosjetile su se kako bi im dostupan materijal (drvene kockice i

Stapici) (Slika 39.) mogao posluziti u istu svrhu ukoliko se budu pridrzavale nacela koriStenja.

Slika 39. Materijal za ucenje dekadskih vrijednosti
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., Svim generacijama mojih ucenika jedan od najtezih dijelova matematike bile su dekadske
Jedinice i preracunavanje istih. Pretpostavljam da je razlog tome apstraktnost ovoga dijela
gradiva. Materijal koji smo imali priliku vidjeti na djelu, pokazao nam je kako se ta apstraktnost
moze pretvoriti u konkretnost i olaksati ostvarivanje ishoda, ali i povecati zadovoljstvo ucenika.
Izvrsno je Sto kolegica pokazala kako je sama izradila materijal i s nama podijelila dodatne

upute. “ (Kriticka prijateljica 4, protokol promatranja)

., 1z kuta uciteljice, ali i majke, mogu reci da je ucenje o jedinicama, deseticama, stoticama i
tisucicama djeci zamorno i tesko. Na ovome primjeru uocila sam ,,klik* koji se dogodio kada
Jje ucenik baratao kockicama i kada je shvatio da deset kockica vrijedi i da je veliko kao jedan
Stapi¢, odnosno jedna desetica. Mislim da je to dragocjenost ovoga materijal. ““ (Kriticka

prijateljica 6, protokol promatranja)

., Materijal koji je kolegica koristila po uzoru na Zlatne perle posluzio je svrsi i ishodi su
svakako ostvareni, no misljenja sam kao su Zlatne perle ipak bolje. Ove drvene kockice nisu
tako krhke i lako gubljive kao perle pa samim time ucenici manje paze na njih i nisu u tolikoj

mjeri koncentrirani na baratanje njima. Mislim da ne bismo smjeli zanemariti i taj dio...*

(Uciteljica 3, istrazivacki dnevnik)

Nastavno na navedeni materijal prikazana je Igru zamjene ili banke (Slika 40.) u kojoj ucenici
»~razbijaju® ili mijenjaju Cetveroznamenkaste brojeve. Npr. odlaze u banku u kojoj radi jedan
ucenik 1 mole ga da im broj 1294, koji donose napisan pomocu kartica s brojevima, izda

pomocu materijala, odnosno drvenih kockica, Stapica, plocica 1 kocki.

Slika 40. Igra zamjene ili banke
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, Aktivnost ili igra banke bila mi je odlicna! Na tako Zivotan nacin su imali priliku uvjezbati
dekadske jedinice, odnosno stvarne vrijednosti. Ovdje su ostvareni svi ishodi, a ponajvise oni

povezani sa zivotom. “ (Kriti¢ka prijateljica 6, protokol promatranja)

,, Ova aktivnost mi se cini prikladna za sve razrede jer u njoj moze istovremeno sudjelovati vise

ucenika, a svaki od njih ima svoju ulogu. “ (Kriti¢ka prijateljica 7, protokol promatranja)

Kada je rije¢ o zbrajanju i oduzimanju do 1000, 10 000 i 1 000 000, u online zajednici ucenja
prikazano je koristenje Maloga racunala (Slika 41.) i Velikoga racunala unutar dodatne nastave
matematike. Razlog tomu je specifi¢nost materijala i kod boja koji uenici trebaju pratiti,
odnosno koji su trebali usvojiti ranije, ¢ak i tijekom predskolskih dana kako bi ga mogli koristiti
u ranom osnovnoskolskom razdoblju. Kako se to u naSem slucaju nije dogodilo, ovaj materijal
koristen je s u¢enicima na dodatnoj nastavi, a pri tome primarni cilj nije bio ovladati zbrajanjem
1 oduzimanjem, nego zadovoljiti dje¢ju fascinaciju velikim brojevima, a ujedno uvjezbati radnju
i shvatiti vrijednost dekadskih jedinica. Po istom principu, odnosno na dodatnoj nastavi,

koriStene SU ploca za mnozenje, ploca za dijeljenje te ona za vjezbu tockanja.

Slika 41. Malo racunalo

., Moram iskreno priznati da je i meni ovaj materijal toliko zanimljiv da sam pozeljela odmah

rukovati njime! Misljenja sam kako je pomocu njega lako ostvariti one kljucne ishode, ali nisam
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sigurna kako bismo ga mogli koristiti u ve¢im razrednim odjelima. *“ (Kriticka prijateljica 1,

protokol promatranja)

., Materijal je genijalan, ali kolegice su dobro ocijenile da je prikladniji za dodatnu nastavu ili

pak dopunsku nastavu, nego za redovnu. “ (Kriticka prijateljica 2, protokol promatranja)

Geometrijska tijela ucenici su upoznali u prvom razredu, a kasnije su ih opisivali, definirali 1
racunali im opseg i volumen. Kao uvod u taj dio sadrzaja koristene su Tajanstvene vrecice koje
traze svoj par. Kroz ovu aktivnost uc¢enik prvo koristi svoje osjetilo dodira, a zatim kroz
definicije otkriva pojedinosti o geometrijskim tijelima. Dio sadrzaja tre¢ega razreda koji je
cesto djeci najtezi jesu mjerne jedinice. Ponajvise je razlog tomu S$to ne vide Siru sliku i brojne
mogucnosti primjene nau¢enoga. Da to ne mora biti tako imali smo priliku vidjeti kroz aktivnost

Pronadi pravu mjeru (Slika 42.).

50dag30g

50dag30g

7 kg 40 dag

Slika 42. Pronadi pravu mjeru

., Hvala kolegici koja je s nama nesebicno podijelila gotov materijal i prikazala nam kako ga
koristi... Ovo je jedan od materijala Cija je primjena najlaksa, a njome se ostvaruju brojni

obrazovni ishodi. “ (Uciteljica 9, protokol promatranja)

,, Gledajuci ovaj materijal, dobila sam ideju kako bih na ovome principu mogla napraviti

materijale i za druge matematicke sadrzaje, ali i jezicne i prirodoslovne. Ovakvih nam primjera
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‘

treba vise u svakodnevnoj praksi jer su konkretni, Zivotni i imaju svrhu postizanja ishoda...

(Kriticka prijateljica 7, istrazivacki dnevnik)

Vazno je naglasiti kako je iz ovih vjeZbi proizaslo niz aktivnosti koje su upotpunile ostvarivanje
ishoda, a korelirale su s brojnim medupredmetnim temama $to se pokazalo kao pozitivna strana
implementacije Montessori materijala u tradicionalnu nastavu. Nadovezujuci se jedan na drugi,
materijali su ¢esto kod ucenika izazivali znatizelju za nekim matematickim sadrzajima koji nisu
predvideni u tom razredu. Tu znatizelju treba poticati 1 ponuditi materijal koji slijedi jer su i
pogreske prilika za ucenjem. Prema Lawrence (2003) pogreska ili kriva prosudba je prilika da
se nauci nesto novo i zapravo pomakne granica djetetovih vjestina, znanja i sposobnosti. Ujedno
to je 1 prilika da se kod djece razvija pozitivan stav prema pogreSkama kao prilikom za
napretkom. Materijal vodi dijete sustavnim vjezbanjem do svestranog umijeca i znanja,
odnosno predstavlja put napredovanja od konkretnoga do apstraktnoga. Dakle, slijed u kojem
se Montessori materijali uvode strukturiran je da pomakne djecu na sve viSe apstraktne

reprezentacije tijekom vremena.

Zahvaljujuéi Montessori didaktickom materijalu u¢enici su na njima laksi i prihvatljivi na¢in
razvijali logi¢no miSljenje, argumentiranje, zakljuivanje i matematicko modeliranje te
povezivali, rjesavali probleme, prikazivali podatke i prakticno primjenjivali nauceno. Sve
navedene didakticke materijale u€enici nisu koristili cijelo vrijeme. Oni su im bili samo
stepenica koja je olakSavala put do apstrakcije, odnosno od konkretnog, opipljivog i vidljivog
(didakticki materijali) do apstraktnog (podatci u udzbeniku, radnoj biljeznici, zbirci i sl.). Maria
Montessori naziva materijal ,,materijaliziranom apstrakcijom jer on je ,klju¢” kojim se
»otklju¢ava® 1 spoznaje svijet o kojem se treba toliko toga nauciti 1 otkriti jer predstavlja put ,,

od u — hvatiti do s — hvatiti* $to je potvrdilo promatranje procesa u¢enja ucenika (Sabli¢ i sur.,

2022).

Montessori metoda omogucava dugoro¢nu upotrebu istih ili slicnih manipulativa
Tradicionalno, svaka razina Montessori obrazovanja obuhvaca trogodiSnju mjesovitu dobnu
skupinu. Ovaj viSegodisnji vremenski okvir i dosljednost izmedu ranog djetinjstva i osnovnih
programa pruza Siroke moguénosti djeci da apstrahiraju matematicke koncepte predstavljene
Montessori matematickim manipulacijama i postupno razvijaju sofisticiranije znanje tijekom
duljeg vremenskog razdoblja (Lillard, 2017). Nadalje, materijali uvedeni i koristeni tijekom
ranog djetinjstva ili njihove male varijacije takoder se koriste u osnovnim razredima za

objasnjenje naprednijih koncepata. Ovo je temeljni razlog zasto vise didaktickog materijala nije
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bilo moguce implementirati u nase tradicionalne razrede. Naime, nasi ucenici nisu pohadali
Montessori predskolske ustanove i nisu od prije upoznati s materijalom tako da nemamo

mogucénost vertikalne prohodnosti.
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Tablica 8. Mogucnosti ostvarivanja ishoda Matematike uz koristenje specificnog Montessori didaktickog materijala

Matematika

Domena

Ostvareni ishodi

KoriSteni Montessori materijali

Brojevi

MAT OS A.1.1. Opisuje i prikazuje koli¢ine
prirodnim brojevima i nulom.

MAT OS A.1.2. Usporeduje prirodne brojeve do
20 i nulu.

MAT OS A.1.3. Koristi se rednim brojevima do
20.

Vretena (Stapici ili kamencicéi)
Brojke od brusnog papira
Brojke i Zetoni

MAT OS A.1.4.; MAT OS B.1.1. Zbraja i
oduzima u skupu brojeva do 20.

Ploca za zbrajanje

Ploc¢a za oduzimanje

MAT OS A.2.1. SluZi se prirodnim brojevima do
100 u opisivanju i prikazivanju koli¢ine i
redoslijeda.

Kartice s brojevima
Zlatne perle (drvene kocke)
Ploca 100

Igra zamjene (,, Banka “)

MAT OS A.2.3. Zbraja i oduzima u skupu
prirodnih brojeva do 100.

Zlatne perle (drvene kocke)

Igra zamjene (,, Banka“)

MAT OS A.2.4. Mnozi i dijeli u okviru tablice
mnozenja.

Ploca 100

Uvodenje mnozenja kao zbrajanje
Jjednakih kolicina perli (vrijedi i za
dijeljenje samo s oduzimanjem)
Mala ploca za mnozZenje
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Mala ploca za dijeljenje

MAT OS A.3.2. Zbraja i oduzima u skupu
prirodnih brojeva do 1000.

Malo rac¢unalo
Vjezba tockanja

Vijezba s plocicama u boji

MAT OS A.3.3. Dijeli prirodne brojeve do 100 s
ostatkom.

Vijezba s plocicama u boji

MAT OS A.4.1. Sluzi se prirodnim brojevima do
milijun.

Set kartica s brojevima

MAT OS A.4.2. Pisano zbraja i oduzima u skupu
prirodnih brojeva do milijun.

Veliko racunalo

Vjezba tockanja

Algebra i funkcije

MAT OS A.1.4.

MAT OS B.1.1. Zbraja i oduzima u skupu brojeva
do 20.

Ploca za zbrajanje

Ploca za oduzimanje

MAT OS B.1.2. Prepoznaje uzorak i nastavlja niz.

Vjezba tisine Simetrija

Oblik i prostor

MAT OS C.1.1. Izdvaja i imenuje geometrijska
tijela i likove i povezuje ih s oblicima objekata u
okruzju.

Tajanstvena vrecica
Drveni okviri s geometrijskim likovima

Metalni okviri i umetci razlicitih
oblika

MAT OS C.1.2. Crta i razlikuje ravne i
zakrivljene crte.

Vjezba tisine Prica o crti

Metalni okviri i umetci razlicitih
oblika
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MAT OS C.1.3. Prepoznaje i istice tocke.

Vjezba tisine Prica o crti

MAT OS C.2.2. Povezuje poznate geometrijske
objekte.

Tajanstvena vrecica

Drveni okviri s geometrijskim likovima
Vjezba tisine Prica o nastanku
geometrijskih likova

Vijezba tisine Simetrija

MAT OS C.3.1. Opisuje i crta tocku, duZinu,
polupravac i pravac te njihove odnose.

Definicije

MAT OS C.4.5. Povezuje sve poznate
geometrijske oblike.

Tajanstvena vrecica

Vjezba tisine Prica o nastanku
geometrijskih likova

Drveni okviri s geometrijskim likovima

Metalni okviri i umetci razlicitih
oblika

Mjerenje

MAT OS D.3.2. Procjenjuje i mjeri masu tijela.

,, Pronadi pravu mjeru “

MAT OS D.3.4. Procjenjuje i mjeri volumen
tekucine.

,, Pronadi pravu mjeru “

Podatci, statistika i vjerojatnost
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6.1.4. Likovna kultura

Misljenje i tvrdnje Marije Montessori o nepostojanju apstraktnog misljenja kod djece mlade od
Sest godina mogu se potkrijepiti istrazivanjima Jeana Piageta koji je zakljucio kako djeca zaista
nemaju razvijeno apstraktno misljenje sve do dobi od sedam ili osam godina, odnosno da mozak
nije sposoban za proces apstrakcije sve dok nema ,,konkretno* znanje o tijelu, svijetu i njegovim
fizickim silama. Potrebno je sedam ili osam godina kretanja i1 igre da dijete stekne
senzomotoricku inteligenciju koja mu sluzi kao temelj za intelektualni i socijalni razvoj licnosti
(Vasta, Haith i Miller, 2005). Prema Hickmanu i Kissu (2013) veza izmedu umjetnosti i
kreativnost temelji se na proucavanju kognitivnih procesa. Te procese istrazivao je Ulger (2017)
i nalazi kako odgojni predmeti, s naglaskom na likovnu kulturu, snazno razvijaju kreativno
misljenje kod pojedinca te naglaSava kako umjetnosti treba dati viSe mjesta u razli¢itim
obrazovnim kurikulumima. Ova potreba prepoznata je u Montessori $kolama koje u svojim
spiralnim kurikulumima, u svim razvojnim fazama djeteta i u svim etapama odgojno-

obrazovnog procesa, naglaSavaju vaznost umjetnosti, odnosno likovnog i glazbenog odgoja.

Patton (2014) navodi kako igra ima vaznu ulogu u modernom obrazovnom procesu, a da je
njezinu vaznost prepoznala Maria Montessori jo§ pocCetkom 20. stoljeca. Svoje tvrdnje
potkrepljuje Cinjenicama kako je igra, odnosno suradnja i koriStenje razlicitih didaktickih
materijala koji sudjeluju i imaju ulogu u igrovnim trenutcima, aktivno zastupljena u
kurikularnim strukturama Montessori $kola. Istrazujuci povezanost igre u Montessori metodi 1
umjetnosti, Patton (2014) navodi kako je Montessori razvila vlastite aktivnosti koriste¢i neke
Froebelove teorije aktivnosti i istrazivanja. Pojasnjava kako ucenici u Montessori Skolama
sudjeluju u samoreZiranoj igri unutar strukturiranog okruzenja ostvarujuci ishode i angazirajuci
sva osjetila te na taj naCin povezuju zivot, umjetnicka iskustva i umjetnicko stvaralastvo.
Fleming 1 sur. (2019) utvrduju kako osobine Skolskog okruZenja mogu utjecati na razvoj
kreativnosti kod djece. Rezultati pokazuju kako Montessori ucenici kreativnije razmisljaju i
djeluju od onih iz tradicionalnih skola. Na jednakom su tragu i Heise i sur. (2010) koji ispituju
razvoj inteligencije i kreativnosti ucenika koji pohadaju Montessori i tradicionalnu Skolu.

Nalaze kako Montessori ucenici pokazuju viSu razinu kreativnosti.

Osim navedenih studija koje su izravno istrazivale i utvrdile visoki stupanj kreativnosti u¢enika
u Montessori $kolama, provedena su i istraZivanja koja su pokazala kako i neke druge odrednice
Montessori metode (sloboda izbora i suradni¢ko ucenje) utje¢u na razvoj kreativnosti (Amabile

1 Gitomer, 1984; Ryan i Grolnick, 1986). U ovoj pedagogiji naglasak je na postizanju 1 jatanju
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unutarnje motivacije, a ne na nagradama (pohvalama). Lillard (2017) opisuje kako uporaba
nagrada smanjuje unutarnju motivacija za ucenje i kreativno razmisljanje, dok Lepper i sur.
(1973) navode kako djeca koja su sama odabrala crtanje pokazuju veci stupanj kreativnosti od

onih koji su pozvani da to ucine za nagradu.

Analiziraju¢i djela Marije Montessori moze se izgraditi dojam kako marginalizira likovnu
umjetnost. U knjizi Otkrice djeteta (2023) zapoc€inje svoju raspravu o umjetnosti navodec¢i kako
su aktivnosti koje opisuje kao crtanje zapravo vjezbe namijenjene treniranju ruke da bi bila Sto
spremnija za pisanje. Osim povezivanja likovnog stvaranja s grafomotorickim vjezbama,
navodi kako crtaju¢i djeca nauc¢e mnogo o geometrijskim likovima, tijelima, kutovima 1 sl.
Pojasnjavaju¢i navedeno istie da ukoliko dijete previse crta to mu oduzima vrijeme za Citanje.
Iz navedenoga se moze zakljuciti kako implicira da su vazniji obrazovni predmeti, odnosno

razvoj vjestina koje su u tradicionalnom sustavu vrijednosti vise ,,akademske*.

Umjetnost u Montessori metodi ima tri temeljne uloge. One su: razvoj djetetovog karaktera,
razvoj intelektualnih vjestina i poticanje ,,instinkta za samoizrazavanje®. Montessori (2023)
objasnjava kako se djetetovo samoizrazavanje moze ispoljiti kroz pisanje i kroz reprezentativnu
umjetnost. U tom smislu, jasno je da intelektualne vjestine postaju sredstvo za razvoj
umjetni¢kog izraza. Isto tako, jasno je kako Maria Montessori nije podcijenila umjetnost,
Stovise kroz nju je nastojala povezati i ostvariti sve odgojne i obrazovne ciljeve, a to potvrduju
1 njezine rije¢i (1917, str. 309): ,, Da bismo stekli dar crtanja moramo stvoriti oko koje vidi,
ruku koja se pokorava, dusa koja osjeca; i na ovom zadatku cijeli Zivot mora suradivati. U tom
smislu Zivot je sam po sebi jedina priprema za crtanje. Jednom kad smo zazivjeli, unutarnja

iskra c¢ini ostalo."

Likovna kultura nastavni je predmet koji u€enicima pruza beskrajne moguénosti da pomocu
maste vode svoje misaone procese, izrazavaju se i izraze svoju jedinstvenu perspektivu. Misao
kojom su se vodile uciteljice planirajuci i provodeéi implementaciju Montessori metode u
nastavu ovoga predmeta bila je usredotoCena na pricanje pri¢ai pruzanje didaktickih materijala,
kreativnih alata i lekcija kao snaznog umjetnickog temelja. Implementacija Montessori metode
u tradicionalnu nastavu likovne kulture organizirana je u skladu s nacelima iste polazeé¢i od
ishoda propisanih Nacionalnim kurikulumom za osnovnoskolski odgoj 1 obrazovanje (2019).
Poucavanje likovne umjetnosti kroz tri domene (Stvaralastvo i produktivnost, Dozivljaj i
kriticki stav te Umjetnost u kontekstu) doprinosi cjelovitomu razvoju u¢enika njegovanjem i

poticanjem triju osnovnih podrucja ljudske osobnosti i aktivnosti — psihomotorickoga,
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afektivnoga i kognitivnoga. Kroz sve su prikazane aktivnosti u online zajednici bile prikazane
ove tri domene, odnosno ostvarenost ishoda iz svake. Bilo je nemoguce razvrstati aktivnosti
prema ostvarenosti ishoda jer u svakoj pronalazimo njihovo ispreplitanje i medusobnu

nadopunu.

., ...Umjetnicki sam tip i jedva sam docekala vidjeti kako izgleda nastavni sat u kojem je
implementirana Montessori metoda. Ono Sto mi se svidjelo, zapravo Sto mi je nekako osvijestilo
da Ccesto previse naglasavamo, odnosno da kazem u svoje ime, naglasavam domenu
stvaralackog rada i produktivnosti zanemarujuci ove druge dvije domene. Ovdje je to bilo
nekako ravnopravno ¢ini mi se, a u zavrsnici radovi su bili jednako kvalitetni, ako ne i bolji, no

to je tesko reci jer ne usporedujem iste odjele. “ (Kriticka prijateljica 6, intervju 2)

Pregled aktivnosti u online zajednici ucenja bit ¢e prikazan okomito, odnosno prema razredima
pocevsi od prvoga. Na samome pocetku prvoga razreda izvrsna je mogucénost koreliranja
grafomotorickih vjezbi, matemati¢kih znanja (prepoznavanje i razlikovanje geometrijskih
likova) 1likovnoga izrazavanja u domeni Stvaralastvo i produktivnost. Sve navedeno povezuje
razlicitih oblika (Slika 43.). Materijal je ovo primarno namijenjen ovladavanju mehanizma
pisanja, no neizostavni je dio senzornog kurikuluma jer pruza djeci priliku da usavrse svoja
vizualna 1 taktilna osjetila te da razumiju i prepoznaju oblike koji ¢ine njihov svijet. Sama Maria
Montessori (1917) navela je kako je rezultat rada s njime ruka koja je uvjeZzbana za
najdelikatnije pokrete, a da koriste¢i ga djeca postizu majstorske manualne kompetencije.
Ujedno samostalno biraju, kombiniraju i stvaraju kompoziciju od odabranih likova tvoreci
likovno djelo. Raznolikost likova 1 moguénost kombiniranja boja poticaj su za rad i ponavljanje

ovoga iskustva.

Slika 43. Metalni okviri i umetci razlicitih oblika
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., ...Kada bi mi netko pokazao ovakav uradak bez da sam upoznata s cijelom pricom iza njega,
ne bih uopcée pomislila koji se sve ishodi kriju u ovome. Od matematike, grafomotorike pa sve
do likovnosti. I osim §to je tako povezano, ucenici imaju slobodu izbora, kombinatorike i

mijenjanja pa je samim time i njihovo zadovoljstvo stvaranja vece... *“ (UCiteljica 9, intervju 1)

NajceSca asocijacija na pedagogiju Marije Montessori njezin je didakticki materijal. Ovaj
materijal potie razvoj osjetila, pruza mogucénost konkretnog razumijevanja apstraktnih
pojmova i uévrscuje vezu mozga i ruku. Najbolje ga opisuje sama Maria Montessori kada ga
naziva kljucem kojim se otkljucavaju vrata u svijet. Prema Philipps (2003) Montessori je
vjerovala je kako u um ne dolazi niSta $to nije proSlo kroz osjetila stoga je izuzetno vazno
ponuditi djetetu takve materijale da razvije osjecaj za razlicitost i red, a ujedno i da prosiri i
poboljsa svoja osjetila i materijalizira apstrakciju. U ovoj metodi dijete prvo mora koristiti svoje
najvrjednije orude, a to su ruke. Prije no §to uzme kist mora slikati rukama i prstima (Slika 44.),
zatim prirodnim materijalima ($tapi¢, perje i sl.), a tek zatim kistom. U prikazanim aktivnostima
imali smo priliku vidjeti kako su ucenici na poc¢etku svoga osnovnoskolskog puta slikali prstima
(Slika 45.), no prije toga su razvijali svoja osjetila razli¢itim didaktickim materijalima
(povezivanje rubaca razli¢itih materijala, opipavanjem i povezivanjem parova plocica razlicite
teksture, povezivanje kvacica u boji s odgovaraju¢om bojom na podlozi, vjezbama s drvenim

plo¢icama u boji i sl.).

Slika 44. Slikanje prstima
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Slika 45. Slikanje prstima

,, Kroz ovu smo se aktivnost vratili ,, korijenima *“ odnosno iskonskom nacinu izrazavanja sto mi
se zaista svida. U prikazanoj aktivnosti, razredni odjel broji Sest ucenika i vierujem da je s tim
brojem ucenika ovo lakse izvedivo, a samim time je lakSe i ostvariti planirane ishode kao i
ocekivanja medupredmetnih tema. U vec¢im odjelima s dvadesetak ucenika strah me nereda, no

svjesna sam da se i na tome da poraditi. “* (Kriticka prijateljica 1, protokol promatranja)

., Aktivnost je u redu i shvaéam koji je njezin cilj, no smatram da joj je nekako vise mjesto u

predskolskim ustanovama. ** (Kriti¢ka prijateljica 7, protokol promatranja)

Govore¢i o bojama, kroz prikazane je aktivnosti u¢enicima omoguéeno da prakti¢no zakljuce
kako ¢e mijeSajuci osnovne boje dobiti izvedene. Zadatak im je prenijeti kapaljkom iz bocica
dvije odabrane (crvenu, Zutu ili plavu) boje na podlozak za sapun (Slika 46.). Na njemu su
oznacene tockice na koje stane jedna kap. Naizmjence stavljaju dvije odabrane boje, a kada su
popunili sve tockice, na njih prislanjaju papirnatu maramicu. Ona upija boje koje se tijekom
prijenosa na papir mijeSaju i nastaje izvedena boja. Ucenici zorno zakljucuju koja je izvedene
boja nastala mijeSanjem odabranih osnovnih. Kroz ovu smo aktivnost povezali vjeZbu

prakti¢noga zivota s ostvarivanjem odgojno-obrazovnih ishoda Likovne kulture.
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Slika 46. Osnovne i izvedene boje

., ...Bas zbog toga Sto nisu jedino ishodi Likovne kulture zastupljeni u ovoj aktivnosti, nju bih
izdvojila kao aktivnost koju ¢u zasigurno primijeniti ¢im primim nove prvasice.* (Kriticka

prijateljica 7, intervju 2)

,,Danas cesto vidimo ucenike koji nemaju razvijene osnovne Zivotne vjestine i zato su nam nuzne
ovakve aktivnosti kroz sve nastavne predmete... Ovdje jesu primarni ishodi oni vezani za
Likovnu kulturu, no mislim da su mozda cak i vazniji ovi vezani za zivot ili kako to nazivamo

medupredmetni ishodi ili ocekivanja... “ (Kriti€ka prijateljica 4, protokol promatranja)

., Nisam znala da ovo za sapun mozZe pomoci i u ucenju u skoli. To mi je bas fora jer mi je
pomoglo da naucim kako kad pomijesam crvenu i plavu dobijem ljubicastu... Malo mi je u
pocetku bilo tesko s tom kapaljkom uhvatiti vodu, ali i to sam naucila...“ (UCenica, 1. razred,

intervju)

Cossentino i Whitescarver (2012) definirali su pet stupnjeva estetskog razvoja u Montessori
ucionici. Prvi je pricanje pric¢a koje poticu da emocije utjecu na interpretaciju i likovni izrica;.
Drugi stupanj je konstruktivna izgradnja pri kojoj se koriste znanja, stavovi i vrijednosti. Treci
predstavlja zanimanje za djelo 1 autora, Cetvrti interpretativno i osobno povezivanje s djelom,
a peti razumijevanje slozenosti djela, kombinaciju osobnog i univerzalnog te apstrakciju. Kako
u ovome istrazivanju sudjeluju najmladi dionici osnovnoskolskog odgoja i obrazovanja referirat

¢emo se prvenstveno na prvi stupanj, odnosno pri¢anje pri¢a. One su posebnost Montessori
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metode jer na bajkovit, zanimljiv i ¢esto neocekivan nacin opisuju stvaranje svemira i zemlje,
covjekov organizam, brojeve, rije¢i, Zivot, odnosno sve ono Sto ucitelj osmisli 1 pripremi.
Tijekom ovoga akcijskog istrazivanja pric¢ali smo mnoge price, no ovdje ¢e biti prikazano njih
samo nekoliko kako bi se stekao dojam. Prva aktivnost, odnosno pric¢a koju smo imali prilike
vidjeti u online zajednici jest Toc¢ka na bijelom papiru koju je napisala 1 ilustrirala Gulnar Hajo.
Prica govori o tome kako kretanjem tocke nastaje crta (skup tocaka), a njihovim udruzivanjem
nastaju geometrijski likovi ¢ijim pak udruzivanjem gradimo razli¢ite oblike. Tijekom
pripovijedanja, ucenici sjede na podu u krugu, a uciteljica na papiru stvara ono Sto je
ispripovijedala kako bi u€enicima sve zorno prikazala. Na ovu pri¢u nadovezala se i Prica o
nastanku geometrijskih likova i njihovom povezivanju. Iza ovih prica slijedila je vjezba tiSine
Simetrija. Tijekom nje ucenici zajedni¢ki stvaraju neki oblik (definirani ili nedefinirani)
koriste¢i geometrijske likove i vodec¢i racuna o postivanju simetrije (Slika 47.). Krajnji cilj ovih
aktivnosti nije bio reprodukcija podataka nego razumijevanje i primjena u stvarnim zZivotnim
situacijama. Posljednji je korak likovno izrazavanje i stvaranje produkta. Navedene price
moguce je pricati 1 koristiti u svim razredima od 1. do 4. Na ovakav je nacin moguce ostvariti
sve teme i odgojno-obrazovne ishode likovne kulture, a izdvojit ¢u samo one koji su bili

najzastupljeniji (Tablica 9).

Slika 47. Vjezba simetrije

Nakon pricanja prica, slijedile su lekcije u tri stupnja, vjezbe tiSine i na kraju stvaralacki rad. U
ovome procesu vazno je posStivati misljenje, viziju i nastojanja Marije Montessori (1917) kojima

objaSnjava da je vaZan proces, a ne produkt. Jednom kada dijete neSto stvori, ne osjeca potrebu
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da zadrzi proizvod jer je proces taj koji mu pruza zadovoljstvo i unutarnju radost. Odraslima je
cilj proizvesti proizvod, a dijete drugacije komunicira sa svijetom jer radi na razvoju sebe.
Svakako, dje¢ja fascinacija ispri¢anim bila je siguran put u mastovite uratke. Djelo koje je
ostavilo najveci dojam, kako na uc¢enike tako 1 na ¢lanice online zajednice ucenja, zasigurno je
Velika knjiga portreta Svjetlana Junakovica. Cijela knjiga preoblikovana je u vjeZbu tiSine
(Slika 48.) koja je trajala cijeli Skolski sat. Sudionici ove aktivnosti bili su ucenici 4. razreda.
Svi su sjedili u krugu, a ispred njih bile su reprodukcije ,,smijesnih® portreta. Naime, u knjizi
su, kao predlosci, koristeni neki od najpoznatijih svjetskih portreta, a autor ih je u ovoj verziji
ponovno naslikao, odnosno kopirao, koriste¢i se originalnom idejom — umetanja zivotinjskog
lika umjesto ljudskog, trude¢i se pritom pronaci zivotinju koja bi, bilo karakterom, bilo
izgledom, odgovarala zadanom portretu. Prvi je zadatak bio povezati originalan portret s onim
»smijesnim®. Sljede¢i je korak Citanje duhovitih opisa i na kraju otkrivanje pravoga imena djela
1 autora. Nakon toga, sljedec¢i Skolski sat, slijedio je stvaralacki rad ucenika (autoportret) u
kojem im je bio prepusten izbor likovne tehnike. Kroz ovu aktivnost povezano je svih pet
stupnjeva estetskog razvoja, a ujedno su integrirani sadrzaji ostalih nastavnih predmeta pri
¢emu su ostvareni mnogobrojni ishodi. Na ovakav nacin uceé¢i o velikim umjetnicima i
kreativnom izraZavanju, djeca razvijaju razumijevanje razliitih stilova umjetnic¢kih djela,
eksperimentiraju s umjetni¢kim tehnikama 1 razvijaju snaZan rjecnik usredotocen na

klasifikaciju vizualnih i taktilnih osjetila.

Slika 48. Vjezba tisine uz predlozak Knjige velikih portreta Svjetlana Junakovica
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., ...Gledajuc¢i ovu aktivnost namece se jednostavan zakljucak kako svatko od nas moze
pripremiti kvalitetan materijal kada dobije ovako zoran prikaz materijala i sto je jos vaznije

nacina na koji se koristi... “ (Kriti¢ka prijateljica 1, protokol promatranja)

,,Ova aktivnost izvrsno ujedinjuje sve tri domene Likovne kulture na tako jednostavan, a opet
kreativan nacin. I sto je najbolje, djeci izuzetno zanimljiv. Ovdje je, osim Sto je zanimljiva
vjezba tisine, odnosno promjena i odmak od tradicionalne metodike sata Likovne kulture,
zanimljiva slikovnica koja je iskoristena za samu vjezbu... Pripremljeni materijal je jako
uredno i lijepo napravljen, a od svega mi se svida Sto su kartice s reprodukcijama dovoljno
velike...Na ovakav nacin ishodi vise nikome nisu neostvarivi. “ (Kriticka prijateljica 6, protokol

promatranja)

,»Ovo je najbolja i najsmjesnija vjezba tisine. Autor ove knjige odlicno je smislio koja Zivotinja
treba ic¢i uz koji portret... lako smo cijeli sat proucavali te umjetnike i portrete, jako mi je brzo

proslo vrijeme... “ (UCenica. 4. razred, intervju)

Osim navedenih prica u ostalim prikazanim aktivnostima koristeni su: memory kartice kojima
je cilj bio povezati ime autora i reprodukciju ili naziv djela i djelo; didakticki materijal kroz
koji su ucenici povezali autore i njihova djela na kojima se pojavljuje primjerice cvijece,
odredena moda i sl. (Slika 49. i Slika 50.); lekcije u tri stupnja za svaku nastavnu temu; kartice
i samostalno oblikovane knjizice s razli¢itim temama (razdoblja u umjetnosti, slikari, tehnike,
motivi 1 sl.), slagalice te mnogi drugi didakticki oblikovani materijali prema Montessori
zakonitostima kojima je bila svrha obogatiti sami proces i time potaknuti $to originalnije

likovno izrazavanje.

Slika 49. Upoznavanje autora kroz njegova djela putem vjezbe tisine

173



Slika 50. Upoznavanje slikarskih tehnika kroz vjezbu tisine

Tradicionalne drzavne Skole slijede nacionalni kurikulum za Likovnu kulturu i prema njemu
ucenici imaju jedan sat ovoga predmeta tjedno. Prema kurikulumu za Likovnu kulturu (2019)
svrha ovoga predmeta je oblikovati osobni i drustveni identitet u¢enika, oplemeniti i obogatiti
sliku o sebi i o svijetu u kojemu zive, razviti sposobnost kreativnog misljenja i djelovanja,

usvojiti likovnu i vizualnu pismenost te prakticnu primjenu tehnika, alata i medija. Mozemo

zakljuciti da se uspostavlja ravnoteza izmedu poucavanja likovnih vjestina i dopustanja slobode
djeci da slikaju i crtaju kako Zele. Cox i Rowlands (2000) pronalaze kako je danas u Montessori
Skolama pristup likovnoj umjetnosti, odnosno djecjem izrazavanju manje krut nego prije, a
umjetnost se smatra vaznom djelatnosé¢u kao i pomo¢ pri ostvarivanju ishoda i drugih
kurikuluma. Montessori (1965) tvrdi da ¢ak i mala djeca spontano crtaju obrise predmeta koje
vide i da ih ne treba poducavati kako se to radi. Navodi nadalje kako slobodni djecji crtezi
pokazuju kako je djetetovo oko neobrazovano, ruka inertna, a um neosjetljiv i na lijepo i na
ruzno. Iskazivala je otvoreno negodovanje vezano za crteze koji se u Skolama izlazu kao
slobodni crtezi karakteristi¢ni za djetinjstvo. Danas to nazivamo Sablonama, za koje Huzjak
(2003) navodi kako su izrazito Stetne za dijete koje ih upotrebljava. Suzbijanje $ablonskih crteza
ptice kao polegnute "trojke", Cetvrtine sunca u kutu papira i sl. prioritetni je zadatak ucitelja.
Isti autor navodi kako u tome zadatku uciteljima mogu pomoci price i bajke, a primjenu istih u

nastavi upravo sam opisala. MoZemo zakljuciti kako je podrucje Likovne kulture plodno tlo za
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razvoj kreativnosti uz primjenu odgovarajucih prica i bajki te didaktickih materijala koje ¢emo

pripremiti prema nacelima Montessori metode.

Tablica 9. Mogucnosti ostvarivanja ishoda Likovne kulture uz koristenje specificnog
Montessori didaktickog materijala

Teme

Ishodi

1. razred - Oblikovanje na plohi — Crtanje
(Tocka 1 crta — Crte po toku i karakteru);
Oblikovanje na plohi — Slikanje (Ploha —
Geometrijski i slobodni likovi)

2. razred - Oblikovanje na plohi — Crtanje
(Tocka i crta — Gradbene i obrisne crte
/Kontrast crta po karakteru)

3. razred - Oblikovanje na plohi — Crtanje
(Tocka i crta — Crtacka tekstura)

4. razred - Oblikovanje na plohi — Crtanje
(Tocka i crta — Kompozicija).

OS LK A.1.1. ugenik prepoznaje umjetnost
kao nacin komunikacije 1 odgovara na
razliCite poticaje likovnim izrazavanjem

OS LK B.1.1. Ugenik razlikuje likovno i
vizualno umjetnicko djelo te prepoznaje
osobni dozivljaj, likovni jezik 1 tematski
sadrzaj djela

OS LK B.1.2. Uéenik usporeduje svoj likovni
ili vizualni rad i radove drugih ucenika te
opisuje svoj rad i vlastiti dozivljaj stvaranja

OS LK C.1.1. Ugenik prepoznaje i u
likovhom radu interpretira povezanost
oblikovanja vizualne okoline s aktivnostima,
sadrzajima 1 namjenama koji se u njoj
odvijaju

OS LK A.2.1. Ugenik likovnim i vizualnim
izrazavanjem interpretira razliCite sadrzaje

OS LK B.2.1. Uenik opisuje likovno i
vizualno umjetnicko djelo povezujuéi osobni
dozivljaj, likovni jezik 1 tematski sadrzaj
djela itd

OS LK A.3.1. Ugenik likovnim i vizualnim
izrazavanjem interpretira razliCite sadrzaje

OS LK A.32. Utenik demonstrira fine
motoricke vjeStine upotrebom razli¢itih
likovnih materijala i postupaka u vlastitom
likovnom izrazavanju

OS LK A.4.1. Ugenik likovnim i vizualnim
izrazavanjem interpretira razliCite sadrzaje
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6.1.5. Glazbena kultura

Montessori (1965) glazbu opisuje kao ekspresivni jezik i kao neophodan dio cjelovitog
obrazovanja koje podrzava senzorno obrazovanje i obrazovanje usmjereno na dijete. Vjerovala
je da se djeca kroz glazbena iskustva izraZavaju i istrazuju svoju okolinu. McDonald (1983)
navodi kako vrlo malo literature govori o glazbi u Montessori metodi iako je ona bila
zastupljena u njoj. Pruzanje prilike za glazbeno istrazivanje klju¢no je cjelokupni razvoj djeteta.
Kroz stvaranje glazbe aktivno su ukljuc¢ena sva osjetila kod djece: slusaju zvukove oko sebe,
pokrecu svoja tijela u skladu s ritmovima te dodiruju 1 osjecaju teksture i oblike instrumenata.
Glazba stimulira osjetila, a vodena uputama ucitelja, djeca pocinju preuzimati odgovornost nad
svojim muziciranjem 1 dijele svoja iskustva sa svojim vrSnjacima. Montessori (1965) je jasno
prepoznala vaznost glazbenog obrazovanja za djecu navodeci kako ih treba “ocCarati” i pozvati
ih da stvaraju glazbu. Govorila je kako prirodni ritmovi i pokreti djece pokazuju intrinzi¢nu
muzikalnost: ,, Djeca opipaju legato, odgovarajuci vrlo suzdrzanim pokretima. Staccato ih
podize s poda. Kresendo ih tjera da se Zure i lupaju nogama. Forte ih ponekad dovodi do

pljeska, dok ih calando vraca u tihi mars, koji se uz klavir pretvara u savrsenu tisinu'

(Montessori, 1965., str. 344).

Montessori u¢ionica prepuna je mogucnosti za poticanje glazbenog razvoja. Montessori metoda
ukljucuje materijale za slusni trening, pjevanje, razvoj misi¢a, pamcenje i notni zapis. Ono Sto
jenajvaznije, bilo je njezino snazno uvjerenje da svi ucitelji mogu, i trebaju, integrirati glazbeno
obrazovanje u svoju ucionicu. Sastavni aspekt Montessori metode je ideja da djeca najbolje uce
putem osjetilnih iskustava; koriste svoja osjetila kako bi doSli do prirodnih i logi¢nih
zakljucaka. Glazbeni odgoj djeci pruza osjetilni i estetski dozivljaj te ukljucuje njihova taktilna,
slusna i vizualna osjetila. Djeca poc€inju koristiti zvukove i ritmove kako bi kategorizirala svoje
emocije i radnje dok se izrazavaju kroz stvaranje glazbe. Barnet (1973) opisuje kako vjezbe
tiSine imaju veliko znacenje u glazbenom obrazovanju. U njima u tiSinu se postupno uvode
zvukovi i buka. To se ¢ini pomocu zvona (zvukova) i bubnjeva (buka). Cilj im je nauciti dijete
razlikovati ova dva pojma ili ove dvije pojave. Glazbena iskustva djeci takoder pruzaju prilike
za suradnju i komunikaciju. Maria Montessori osmislila je glazbene instrumente posebno za
djecu. Kao uvod u glazbenu ljestvicu konstruirala je niz zvona koja su predstavljala cijele

tonove i polutonove unutar jedne oktave.

Valjan Vuki¢ i Mioc€i¢ (2011) navode kako je u Montessori metodi uskladeno djelovanje svih

Cetiriju ¢ula najznacajniji uvjet za cjelokupan glazbeni razvoj. Nadalje opisuju kako je prvi
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korak, prema Mariji Montessori, probuditi u djetetu ljubav prema glazbi, zatim slijedi razvoj
osjecaja za ritam, prepoznavanje harmonije i melodije, a na kraju ¢itanje i pisanje notnog zapisa.
Seitz i Hallwachs (1996) prepoznaju kako kada se odgoj kretanja poveze s odgojem osjetila,
posebno sluha, u jednu cjelinu onda to prerasta u kriterij za zdravi psihicki, duhovni, tjelesni i
drustveni razvoj djeteta. Za Valjan Vuki¢ 1 Mioci¢ (2011, str. 204) ciljevi koje mozemo

dosegnuti s glazbenim aktivnostima na podrucju umjetnosti u Montessori metodi su:

o razvijati osjecaj za lijepo,

o omoguciti priliku za upoznavanje umjetnosti,

o 0sposobiti dijete za prepoznavanje i vrednovanje umjetnosti,

o razvijati spretnosti i vjestine potrebne za izvodenje glazbene umjetnosti,

o razvijati i poticati djetetovo umjetnicko izrazavanje,

o poticati dijete na prepoznavanje i slusanje unutarnjeg svijeta,

o poticati dijete na prepoznavanje vlastitog, izvornog o¢uvanja vlastite originalnosti,

o poticati dijete na samovrednovanje svojih dijela ne gledaju¢i na pohvale ni kritike
drugih,

o upoznati umjetnicku kulturnu bastinu.

Nastavni predmet Glazbena kultura sastoji se od tri domene: Slusanje i upoznavanje glazbe,
Izrazavanje glazbom 1 uz glazbu te Glazba u kontekstu. Sve su domene izrazito medusobno
povezane i nadopunjuju se, Sto upucuje na vecu ili manju prisutnost svih domena u ¢itavoj
odgojno-obrazovnoj vertikali, odnosno u svim ciklusima i na svim razinama (Kurikulum,
2019). Odgojno-obrazovni ciljevi i jasno odredeni ishodi u¢enja glazbe dostizu se primjerenom
organizacijom obveznih i preporu¢enih sadrzaja uz razli¢ite aktivnosti i materijale Kkoji
pospjeSuju ucenje. U usporedbi s aktivnostima drugih predmeta, glazbenih je aktivnosti bilo
daleko manje, a razlog tome uglavnom lezi upravo u specifi¢nosti didaktickog materijala kojega
je teSko samostalno izraditi, a tradicionalne Skole originalne Montessori materijale, poput
kompleta zvona, ne posjeduju. Ipak, tijekom sudjelovanja i uc¢enja putem online zajednice,
sudionice su imale priliku vidjeti kako su implementirane neke aktivnosti i specifi¢an didakticki

materijal u nastavu Glazbene kulture.

Kada se spomene glazbeni odgoj ili kultura u Montessori metodi, naj¢es¢e su dva specificna
didakticka materijala glavne asocijacije. To su zvona i zvu¢ne bocice ili valjci. Zvona sluze
kako bi u€enici naucili razliku izmedu tonova, a zvucni valjci kako bi razlikovali zvukove. U

nasoj je online zajednici prikazana aktivnost u kojoj su ucenici koristili zvu¢ne valjke (Slika
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51.). Materijal je ovo koji u¢eniku omogucuje samostalan rad i uenje uz samostalnu provjeru
ispravnosti. Na ovom smo primjeru mogli uociti razli¢ite varijacije koriStenja ovoga materijala.
Od one osnovne, odnosno pronalazenja parova zvuc¢nih valjaka kada su svi valjci ispred ucenika
pomijeSani , preko spajanja parova valjaka kada su oni razmjeSteni po ucionici i ucenik se treba
kretati kako bi ih upario, do aktivnosti uparivanja zvu¢nih valjaka uz ometanje i prisutnost buke.

Osim navedenoga, izvrstan je za stvaranje razliCitog ritma te za igre jeke i ponavljanja.

Lk

Slika 51. Zvucni valjci (bocice)

,,Kod ovoga materijala je izvrsno sto ukljucuje, osim glazbenog dijela, i kretanje... Moze se
kombinirati za samostalan rad, rad u paru i skupini...Nisu svi koraci vjezbe bas jednostavni i
vjerujem da ima ucenika koji teze pronalaze zvucne parove, ali to je dodatna motivacija

prilikom dostizanja cilja i ostvarivanja ishoda... “ (U¢iteljica 7, intervju 1)

,,Jako mi je drago Sto smo imali priliku vidjeti ovaj materijal, odnosno nacine na koje se moze
koristi. Pohvaljujem kolegicu Sto nam je pokazala originalan materijal, ali i onaj koji je sama
izradila od materijala kojega svi imamo kod kuce. Na taj nacin mozZemo reciklirati i izraditi

svoj materijal koji ¢e nam posluziti u radu. Vec vidim neku radionicu uskoro u svome razredu.

(Kriti¢ka prijateljica 6, intervju 2)
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., Meni je koristenje zvucnih valjaka u pocetku bilo tesko jer su svi zvukovi bili slicni. Morala
sam se jako dobro smiriti i koncentrirati kako bih cula razlicite zvukove. Najzanimljivije mi je
bilo kada su moji prijatelji stvarali buku, a ja sam trebala spojiti parove. To je bas bio izazov,
ali sam uspjela skoro sve tocno spojiti. Imala sam samo jednu pogresku. “ (UCenica, 3. razred,

intervju)

,,Na snimci je vidljivo kako ucenici razumiju uputu za aktivnost uparivanja zvucnih bocica.
jasno im je Sto trebaju raditi i kako provjeriti jesu li dobro izvrsili zadatak. Samostalno
odreduju tempo rada, bez pritiska i uz mogucnost provjere. Jednostavnom provjerom (putem
boja) mogu na kraju vidjeti jesu li dobro uparili zvucne bocice, Sto je i bio cilj. Na taj nacin
vjezbaju slusnu paznju i pozornost. Materijali koji su posluzili za izvodenje aktivnosti poznati
su i bliski ucenicima u svakodnevnom zZivotu, sto je olaksalo rukovanje i izvodenje aktivnosti,

ali i dostizanje ishoda te ostvarivanje cilja. “ (Kriticka prijateljica 3, protokol promatranja)

Jednu od aktivnosti prikazanih u online zajednici ucenja, pokazala nam je kako je moguce
spojiti Montessori metodu i Orff muzikoterapiju (Slika 52.) i navedeno implementirati u
tradicionalnu nastavu. Ova aktivnost povezala je razvoj djetetovog izri¢aja kroz jezik, ritam,

melodiju, ples, pokret, prostor i Montessori metodu.

Slika 52. Vjezba tisine uz Orff muzikoterapiju

,, U ucionici imam sav potreban materijal, odnosno udaraljke iz Orffovog instrumentarija i

prvom prilikom pokuSat ¢u provesti ovu aktivnost jer mi se ¢ini svrsishodna za ostvarivanje
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ishoda Glazbene kulture, ali i medupredmetnih tema.” (Kriticka prijateljica 6, protokol

promatranja)

,,Ovu aktivnost cak bih prije iskoristila za Sat razrednika jer u njoj prepoznajem brojne
medupredmetne teme cCija bih ocekivanja pokusala ostvariti kroz nju, naravno uz korelaciju s
Glazbenom kulturom. Ili mozda kroz neki integrirani radni dan pa kroz njega ostvariti sve

navedeno... “ (UCiteljica 8, istrazivacki dnevnik)

U cetvrtome razredu ucenici se po€inju upoznavati s notama, njihovim trajanjem, glazbenom
abecedom i solmizacijom. Cesto im ovaj sadrzaj bude apstraktan i zbog toga je poZeljno koristiti
didakticke materijale kako bi uz pomo¢ onoga $to im je konkretno dosli do onoga §to im je
apstraktno. U online zajednici prikazana je aktivnost tu kojoj su ucenici koristi plocu s notnim
crtovljem, crnim notama i violinskom klju¢em. Ucitelj pomoéu ovoga materijala objasnjava
crte u crtovlju, Sto polozaj note znaci i sl. Moguénosti ovoga materijala su velike, a one uvelike

ovise 1 o domisljatosti samoga ucitelja.

., Materijal za glazbeni, odnosno ona drvena ploca s crtovljem mi se ucinila vrlo korisna.
Prateci ovu aktivnost, dobila sam nekoliko ideja... Osobno ju planiram izraditi i uz nju naravno
note, ali ¢u sve plastificirati kako bi ucenici po tome mogli i pisati pa brisati, na taj nacin uciti
I ostvariti ishode koje sam planirala, odnosno koji su nam planirani za ostvarivanje. ** (Kriticka

prijateljica 6, intervju 2)

,, U Cetvrtome razredu, u mojoj Skoli, Glazbenu kulturu predajemo mi uciteljice i uvijek mi ovaj
dio glazbenog opismenjavanja predstavija odredeni izazov. Zeljela bih, s jedna strane, §to bolje
pripremiti ucenike za predmetnu nastavu, ostvariti planirane ishode, a opet im to gradivo
uciniti zanimljivim. Cini mi se da je pomocu ovoga materijala to moguce i nastojat éu ga

nabaviti ili se odvaziti i sama pokuSati napraviti... “ (Kriticka prijateljica 11, intervju 2)

., Godinama sam vodila zbor, u Skoli i u crkvi, predavala sam Glazbenu kulturu skoro petnaest
godina u predmetnoj nastavi i uzimam si za pravo reci kako je ovo zasigurno najkonkretniji
didakticki materijal koji tako jasno i zorno prikazuje notno crtovlje i note te njihovu medusobnu
povezanost. Na taj nacin ucenici ostvaruju ishode koji postaju trajni zahvaljujuéi didaktickom

materijalu.. “ (Kriti¢ka prijateljica 4, intervju 2)

180



6.2. Uloga specificnog Montessori materijala

Druga tema nazvana je Uloga specificnog Montessori materijala i obuhvaca dvije kategorije:
Montessori materijali za razrednu nastavu i Mogucnost izrade didaktickog materijala po uzoru
na Montessori materijal. Montessori didakticki materijali prvenstveno su usmjereni na to da
pomognu djetetu iskoristiti um, odnosno razmisljati, prosudivati i zakljucivati. Maria
Montessori opisivala je kroz svoja djela kako postoje ispravni i neispravni nacini razmisljanja.
Ako netko ispravno koristi svoj um, posti¢i ¢e neovisnost i samokontrolu te sprije¢iti da postane
zrtva slucajnosti 1 okolnosti (Berliner, 1975). Ovaj autor navodi i kako su specifi¢ni ciljevi
didaktickih materijala: usavrSavanje vlastite moéi zapazanja, razlikovanje sli¢nih objekata,
prepoznavanje identiteta i kontrasta, poistovjeéivanje ideje s odgovarajuom stvarnoscu,
oblikovanje prosudbi, odlu¢ivanje i rasudivanje. Montessori (1917) je proces rasudivanja
opisivala kao inteligenciju, odnosno proces oblikovanja pojmova iz sirovih materijala osjetilnih
percepcija. 1z toga je razloga nastojala da njezin materijal usmjerava na razvoj sposobnosti
uocavanja sli¢nosti 1 razlika jer je sposobnost razlikovanja karakteristican znak inteligencije.
Nadalje, Berliner (1975) opisuje kako je uloga Montessori specificnih materijala spoznajna,
odnosno da je ona stjecanje odredenih kognitivnih navika, a ne stjecanje informacija jer
rasudivanje nije proces pamcenja vec razlikovanje i apstrahiranje dominantnih karakteristika

predmeta.

Lillard i Heise (2016) navode kako su didakticki materijali, s naglaskom na originalnim
Montessori materijalima, vazan aspekt ucionica, no kako trebamo voditi racuna o ogranicenosti
u koli¢ini. Za ovo nacelo kazu kako je jasno i logi¢no jer djetetu redovnoga razvoja nisu
potrebni podrazaji koji bi ga doveli u kontakt s materijalnim svijetom, nego oni koji ¢e unijeti
red u kaos koji je u njegovom umu stvorilo mnostvo osjeta koji dolaze iz vanjskog svijeta.
Autori dijete opisuju kao revnog istrazivaca svijeta kojemu treba cesta (to je nesto $to je ravno
1 ograni¢eno) koja ga moze dovesti do cilja i sprijeciti ga da besciljno luta. Tada se dijete vezuje
za one stvari, odnosno materijale, ograni¢enog i izravnog opsega, koje unose red u kaos koji je
u njemu stvoren. To dovodi do unutarnjeg zadovoljstva. UvrijeZeno je, ali pogresno, misljenje
da dijete koje ima najvise igracaka ili najvise pomoci, treba biti 1 najrazvijenije. Umjesto toga,
Sareno mnos§tvo predmeta kojima je okruzeno samo pogorsava kaos njegova uma (Montessori,
1967). Materijali koje su Maria Montessori i njezini suradnici stvorili bili su posebno dizajnirani
da ,,unesu red u kaos ” djetetova uma (Lillard i Heise, 2016).
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6.2.1.Montessori materijali za razrednu nastavu

Sabli¢ i sur. (2015) navode kako materijali sami sebi nisu svrha, ve¢ se koriste radi ostvarenja
postavljenih ciljeva. Izbor didakti¢kih materijala dijelom ovisi o karakteristikama materijala,
ali 1 ucitelja i djece koja su s tim materijalima poucavana u danim odgojno-obrazovnim
uvjetima. Opisuju kako pod afirmativnom pretpostavkom empirijske utemeljenosti i razvojne
primjerenosti Montessori materijala za rad s djecom na ostvarivanju odgojno-obrazovnih
ciljeva postavlja se pitanje je li spremnost ucitelja, mali i buducih ucitelja, za koriStenje
materijalom povezana s karakteristikama tog materijala. Autori iznose kako je uocljivo da je
spremnost za koriStenje znacajno pozitivnho povezana sa svim karakteristikama materijala i
najsnaznije povezana s procijenjenom vrijednos¢u tih materijala u nastavi. Kada ucitelji 1
studenti procijene vrijednost materijala visokom (vrijedno, pozeljno, potrebno, korisno), tad
ujedno iskazuju 1 vecu spremnost na koriStenje tim materijalom u nastavi. Nadalje, zakljucuju
kako prakti¢énim pokaznim vjezbama upotrebe materijala za poucavanje jezi¢nih i matematickih
koncepata, posebno naglasavajuci njihovu vrijednost, mozemo pomod¢i uciteljima da utvrde
prednosti, odnosno nedostatke dosadasnjega rada u odnosu na rad s Montessori didaktickim
materijalima ¢ime bi se izravno radilo na fleksibilnosti ucitelja za inovacije u nastavi u funkciji

uspjesnosti.

Lillard i Else-Quest (2006) nalaze kako dvanaestogodisnjaci koji idu u Montessori $kolu
pokazuje razvijenije jezine vjestine piSuci kreativnije price, primjenjujuci sloZenije recenicne
strukture, koriste¢i konstruktivnije strategije pri rjeSavanju problemskih zadataka te pokazujuci
vecu socijalnu osjetljivost. Nadalje, utvrduju kako djeca koja pohadaju Montessori programe u
ranom djetinjstvu pokazuju visoku razinu postignué¢a u matematici. Za pretpostaviti je da je
razlog tome dosljedno koristenje specificnog didaktickog materijala koji je stvorio Cvrste
temelje za izgradnju kognitivnih i metakognitivnih vjestina, znanja i razumijevanja te
intelektualnih i prakti¢nih vjestina. Lillard (2011) navodi kako je ova studija otvorila jo$ jedno
istrazivacko pitanje. Naime materijali u Montessori skoli koja je sudjelovala u istraZivanju bili
su uglavnom ograniceni na klasi¢ne Montessori materijale, iako mnoge Montessori Skole nude
razne materijale koje nije opisala Maria Montessori. Autorica proucava i usporeduje, kako ih
sama naziva, klasi¢ne u odnosu na dopunjene Montessori razrede. Kada govori o dopunjenim
razredima, misli na dodatne materijale koji se u njima koriste. Donosi zakljucak kako postoje
mnogi materijali oko kojih postoji visoko slaganje medu ucitelja da pripadaju ucionici i da ih
je potrebno Koristiti, a kada postoje neslaganja, ona proizlaze iz jednog od dva problema:

materijal nije razvojno prikladan, ali bi mogao biti koristan u nekom drugom trenutku - u tim
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slu¢ajevima ili ima prenisku vrijednost za predskolsko dijete ili previsoku za dijete razrednoj
nastavi ili drugo, materijal nema jasnu ili barem dogovorenu obrazovnu svrhu u bilo kojoj dobi.
Ista autorica (2011) prikazuje materijale koje je osmislila ili doradila i koristila sama Marija
Montessori, a koje su ispitivani AMI?® i AMS?® Montesori ucitelji potvrdili kao nuzne za
ucenike u pripremljenoj okolini. 85% ispitanih ucitelja navelo je 17 materijala (Tablica 10) za
razvoj senzomotorike kao potrebne, svrhovite i neizostavne u ucionicama koje primjenjuju
Montessori metodu. Od navedenih 17 materijala, sudionici online zajednice ucenja Montessori
ucitelja imali su priliku vidjeti koriStenje pet materijala. Unutar opisanih aktivnosti kroz pet
nastavnih predmeta opisani su koriSteni materijali: Zvucni valjci, Geometrijska tijela i
Tajanstvena (stereognosticka) vrecica, dok su jo§ dva materijala, odnosno njihovo koristenje
prikazani unutar nastavnog predmeta Sat razrednika. To su Kutija s tkaninama i Mirisne bocice.

Oba materijala za cilj imaju razviti osjetila.

,,Ove su aktivnosti bile izvrsne! Zao mi je §to je naglasak u zajednici bio na obrazovnim
predmetima jer je su nam ovakve aktivnosti bas, bas potrebne...“ (Kriticka prijateljica 2,

istrazivacki dnevnik)

., Divim se upornosti i koncentraciji ovoga ucenika jer sumnjam da bih tako zavezanih ociju
uspjela spojiti sve parove taktilnih i mirisnih plocica i bocica. “ (Kriti¢ka prijateljica 1, protokol

promatranja)

,, Pricao sam mami kako smo u Skoli mirisali bocice i opipavali razlicite krpice. Mislila je da
se Salim, ali kada sam joj rekao da to nije bas tako lagano kao sto ona misli, nasmijala mi se...
Onda sam se sjetio da je to uciteljica Montessori smislila i sve sam joj objasnio.“ (Uc¢enik, 1.

razred)

Tablica 10. Didakticki materijali koje ucitelji izdvajaju kao potrebne, svrhovite i neizostavne
u ucionicama za razvoj senzomotorike (Lillard, 2011)

Drveni cilindri Ruzicasti toranj Smede stepenice

25 AMI je akronim od Association Montessori Internationale (udruga koju je osnovala Maria Montessori da nastavi
svoj rad).

26 AMS je akronim od American Montessori Society (drustvo koje je osnovala Nancy Rambusch da predstavlja
Montessori metodu u Americi).
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Crveni prutovi Geometrijski ormarié¢ Zvuéni valjci

Trinomska kocka VjeZbe sortiranja Mirisne bocice
Binomska kocka Konstruktivni trokuti Kutija s tkaninama
Geometrijska tijela Tajanstvena vrecica Cilindri bez rucica

Plocice za razlikovanje

hrapavosti Plocice u boji

Kao razloge zaSto smo u malome postotku prikazali ove materijale pronalazim u sljede¢em: a)
vecina navedenih materijala koristi se s djecom predskolskog uzrasta 1 b) materijali nisu
dostupni uciteljicama u tradicionalnim $kolama. Moramo razmisljati u Sirem kontekstu i imati
na umu kako u Americi djeca polaze u Skolu izmedu pete i Seste godine, odnosno u dobi kada
su njihovi vr$njaci u Republici Hrvatskoj joS uvijek u sustavu ranog odgoja i obrazovanja. U
tom periodu (ili ranije) izvrsna je prilika za koriStenje ovih materijala 1 zato je on u istraZivanju
naveden kao pozeljan u u¢ionicama. Dakako, ¢vrsto vjerujem kada bi materijalni, prostorni i
vremenski uvjeti, uz potrebnu educiranost ucitelja u podru¢ju Montessori metode, dopustali

njihova primjena pronasla bi put i u tradicionalnim uc¢ionicama.

Ispitani su ucitelji (Lillard, 2011), odnosno njih vise od 85% izdvojili deset jezi¢nih materijala
(Tablica 11) koje su se smatrali potrebnima. KoriStenje svih navedenih materijala prikazano je
u nasoj online zajednici. Neki su materijali bili malo prilagodeni za koriStenje, primjerice
fonogramske knjizice, no njihova zadaca nije bila promijenjena.

Tablica 11. Didakticki materijali za jezik koje ucitelji smatraju potrebnima u ucionicama

(Lillard, 2011)

Kartice s Slova od Pokretna Metalni okviri s

Ploce za pisanje N~ . :
rije¢ima brusnog papira abeceda umetci
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Fonetski/fono- Slagalice s Fonogramske Fonetske kartice Realisti¢ne

gramski objekti rijeima knjizice knjige

Kada govorimo o materijalima za matematiku, Lillard (2011) navodi 15 materijala (Tablica 12)
koje su ispitanici u zna¢ajnom postotku izdvojili kao nuzne. Od ovih smo materijala polovinu
imali priliku vidjeti. Neke nismo istovjetno nazvali, a implementaciju nekih vidjeli smo na
dodatnoj nastavi. Vjerujem kako su razlozi zasto nismo vidjeli i preostale materijale istovjetni

razlozima navedenim za jezi¢ne materijale.

Tablica 12. Didakticki materijali za matematiku koje ucitelji smatraju potrebnima u
ucionicama (Lillard, 2011)

Brojke od brusnog papira Dagcice/prutovi s Kutija s vretenima

brojevima
Plocice za ucenje Kartice s decimalnim
. . T Zlatne perle
dvoznamenkastih brojeva brojevima
Ploc¢a za zbrajanje 1 y e y . . .
Ploca za dijeljenje Ploca za ucenje desetica

oduzimanje

Linearni lanci s kockastim Linearni lanci s kvadratnim

Plo¢a za mnozenje
oznakama oznakama

MnozZenje perlicama Igra zmija Kartice i brojevi

Velik postotak ispitanika u ovome istrazivanju navodi vjezbe tiSine kao nuzne, a njithovu
primjenu imali smo priliku vidjeti u online zajednici. StoviSe, vidjeli smo vjeZbe tiSine vezane

za sva godis$nja doba, blagdane i praznike, ali i kao dijelove nekih nastavnih jedinica.

,,Ova vjezba, ali i sve druge vjezbe tisine koje sam vidjela ovdje su me oduSevile. Osjeti se

opustenost, smirenost i uronjenost u temu, ali mislim da tu veliku zaslugu ima kolegica jer je

185



od pocetka njihova skolovanja koristila te vjezbe i tako postigla to stanje...” (Kriticka

prijateljica 7, intervju 2)

,, Ucenici prilikom ove aktivnosti imaju mogucnost uvjezbati vidnu paznju i osjetljivost na
detalje. Trebaju usporediti figurice sa postavljenim slikama te pazljivo procijeniti Sto cemu
odgovara. Vjezba na sjajan nacin potice koncentraciju, preciznost i strpljivost. Ucenici
razumiju aktivnost i trude se pazljivo i tocno postupiti.“ (Kriticka prijateljica 3, protokol

promatranja)

., Ucenici prilikom izvodenja ove vjezbe vjezbaju svoju motoriku i strpljenje. Predano i pazljivo
obavljaju svoj dio posla i trude se precizno staviti lucicu na njezin podloZak. Naglasak je na
strpljivosti i ljepoti prikaza. Ucenici imaju mogucnost kontrole i pracenja svoga tempa rada.
Pritome im moze pomoci uciteljica. Vjezba je provedena u koracima, Sto ucenicima omogucuje

da reagiraju pazljivije i promisljenije. “ (KritiCka prijateljica 1, protokol promatranja)

Niti jedan materijal nije izazvao stopostotno slaganje Montessori ucitelja kada su pitani koje
Montessori materijale bi izdvojili kao pozeljne, ali ne i neophodne. Lillard (2011) navodi kako
je jedan ucitelj naveo da se biti Montessori ucitelj moze s bilo ¢ime pri ruci jer ne zeli
razvrstavati Montessori ucitelje na one koji si mogu priustiti originalne materijale. Nije jasno
bi li se Maria Montessori sloZila s tim jer je ona isticala vaznost materijala kao kljuca za
otkrivanje svijet (Montessori, 1989). Dakle, prema Montessori, ako nedostaje materijala,
nedostaju "kljucevi" svijeta koje predstavljaju osnovni materijali. Lillard (2011) zakljucuje
kako su specifi¢ni materijali koje je Montessori razvila vazni za njezin sustav obrazovanja, no
kako postoje mnoge ucionice diljem svijeta u kojima nedostaju mnogi ili cak ve¢ina Montessori
materijala, ali jo§ uvijek nude slobodan izbor, samostalne aktivnosti i mnogo toga $to je od
velike vrijednosti za dje¢ji razvoj. Ovim smo istraZzivanjem pokazali kako je u naSe
tradicionalne ucionice moguce implementirati Montessori materijale koji su kombinirani sa
slobodom izbora (naj¢es¢e mjesta rada i osobe s kojom ¢e se raditi) (Slika 53.) te samostalnim
aktivnostima. Materijali dostupni u ucionici moraju odrzavati dje¢ju znatiZzelju i omoguditi
istrazivanje (Dufty, Duffy 2002; Healy Walls 2008). To osigurava strukturu unutar koje ¢e
inspiracija ostati Ziva i prerasti u daljnje ucenje (Healy Walls 2008). Ovo je veliki izazov za
ucitelja, a kako su uciteljice unutar online zajednice odgovorile na ovaj izazov pratili smo
tijekom duzeg vremenskog razdoblja i dosli do zaklju¢ka da su implementirani Montessori
materijali utjecali, odnosno pospjesili ostvarivanje odgojno-obrazovnih ishoda i potaknuli

zainteresiranost ucenika.
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Slika 53. Sloboda izbora mjesta rada

., Unazad posljednjih nekoliko godina izdavacke kuce nude velik broj raznovrsnih didaktickih
materijala i Cesto se zapitam postoji li ucitelj koji zaista sve te materijale koristi. Neki su, po
mome skromnome misljenju, zaista svrsishodni, no oni su u manjini. Sarenilo, plastika, papir i
Cesto upitna kvaliteta same didakticko-metodicke oblikovanosti dovodi do pitanja kako ti
materijali uopce nadu put do nasih ucionica... Za razliku od tih materijala, Montessori
materijali koje sam imala priliku vidjeti kroz sudjelovanje u online zajednici ucenja i u ucionici
moje kolegice iz Skole su me odusevili. Susta su suprotnost onome cime smo danas okruzeni.
Jednostavniji su i na prvu bih rekla nekako skromniji, ali poruka koju Salju, to jest nacin na
koji ih ucenik koristi i cijela filozofija koja je iza njih je to Sto ih cini posebnima... Gledajuci
samu primjenu pozeljela sam veliku vecinu koristenih materijala i sama primijeniti. “ (Kriticka

prijateljica 4, intervju 2)

,,Svi materijali s kojima smo se upoznali kroz prikaze dijelova nastave kolegica jako mi se
svidaju. Neki mi se ipak malo vise svidaju, ali to povezujem s trenutno situacijom u mome
razredu, odnosno time Sto vidim njihovu primjenu odmah sada i sto vjerujem da bi pomogli u

ostvarenju ishoda kod ucenika. ** (Kriticka prijateljica 7, intervju 2)

...Cesto mi bude Zao §to u mome mjestu nema predskolskih ustanova koje koriste Montessori
metodu ili istu implementiraju u svoj rad kako bi ucenici prije polaska u osnovnu Skolu bili

upoznati s nekim materijalom, kodovima boja i sl. Tada bi bilo lakse implementirati Montessori
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materijal u prvo i drugo obrazovno razdoblje, tj. razrednu nastavu, a u tom bismo slucaju mogli

i vise materijala koristiti. ““ (Uciteljica 3, intervju 1)

1z iskustva strucnih usavrsavanja znam da je jedno nesto samo gledati, a sasvim druga
dimenzija je s necim manipulirati. To kazem iz razloga $to mi se svi materijali cine jednostavni
za koristenje, ali ih nisam iskustveno probala i vierujem da za njihovo koristenje treba dosta
vjezbe... Vidim dobrobiti koje donose kvaliteti nastave...Voljela bih da u daljnjim zajednicama
ucenja budu organizirani susreti na kojima cemo moci uciti od kolegica kako osnovne

materijale koristiti u nastavi poput njih. “ (Kriticka prijateljica 1, intervju 2)

6.2.2. Mogucnost izrade didaktickog materijala po uzoru na Montessori materijal

Maria Montessori razvila je poseban skup materijala za samostalan, ali i zajednicki rad. Philipps
(2003) navodi kako je Montessori materijal, odnosno kako ga naziva poseban didakticki pribor,
nastao na temelju opazanja Marije Montessori i njezina iskustva u radu s djecom te iz
proucavanja Itardovih 1 Seguinovih radova. Ukratko, izvorni skup materijala sastojao se od
specificnih materijala za svaku ucionicu, pazljivo osmisljenih za prenoSenje razumijevanja kroz
ponovnu upotrebu i u kontekstu drugih materijala (Lillard, 2008). Autorica razlikuje dva
pristupa Montessori metodi. Jedan naziva tradicionalnim, a drugi modificiranim. Tradicionalni
obuhvaca samo originalne Montessori materijale, a modificirani je usvojio izmjene na
demokratski nacin, pri ¢emu svaki ucitelj donosi odluke o novim materijalima koje ¢e dodati u
svoj odgojno-obrazovni rad. Nadalje, utvrduje kako su neki od dodanih materijala komercijalno
dostupni te kako danas imamo obilje alternativnih materijala u mnogim Montessori u¢ionicama,
odnosno materijala u ¢ijem stvaranju sama Maria Montessori nije sudjelovala. Postavlja se
pitanje kakav je utjecaj takvih materijala na uéenike i njihova postignuéa. Sto sve ove izmjene
znace za Montessori metodu? Za komercijalno dostupne materijale, jesu li autori posvetili istu
pozornost svim njegovim elementima kao Montessori? Danas je jedan od problema protumaciti
koje Montessori materijale implementirati u rad jer je svijet, a samim time i cjelokupni odgojno-

obrazovni sustav, danas drugaciji od onoga koji je postojao u vrijeme Marije Montessori.

U ovome sam radu nastojala donijeti zakljucke, odnosno kriterije koje smo zadovoljili pri
implementiranju, pripremi i izradi materijala. Vodili smo se mis$lju kako su materijali zapravo
prakticni alati za u€enje pri ¢ijem dizajniranju na umu moramo imati razlicite stilova ucenja.
Ovdje je poseban naglasak bio na dostupnosti, odnosno da dijete moze samostalno uzeti neki

materijal koji ¢e ujedno poticati aktivne djetetove djelatnosti koristeci ruke, osjetila i um. Svaki
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materijal pomogao je u izgradnji znanja i vjestina kroz ucenje, ponavljanje i vjezbu, a razvijali
su samostalnost, finu motoriku i koncentraciju. Ujedno kroz rjeSavanje problema i koristenjem
ovog specifi¢nog materijala ostvareni su brojni odgojno-obrazovni ishodi kroz samostalno
ucenje 1 konkretizaciju apstraktnoga. KoriSteni materijali bili su primjereni potrebama i
sposobnostima djeteta Sto znaci da su pratili njithove razvojne potrebe omogucavajuéi uocavanje
pogreske u radu. Pri izradi materijala koriSteni su prirodni materijali kao i predmeti iz stvarnog
zivota. Vaznost materijala aspekt je Montessori metode koji ucitelji Cesto zaboravljaju i
nadopunjuju osnovni set materijala komercijalno dostupnim igrackama. Tijekom ovoga
istrazivanja i funkcioniranja online zajednice ucenja, ovo smo u potpunosti izbjegli i pokazali
kako je moguée odmaknuti se od tvornickih, industrijskih i komercijaliziranih didaktickih
materijala koji su nam u posljednje vrijeme nametnuti i Koristiti originalne Montessori
didakticke materijale, ali i one koje smo samostalno izradili po uzoru na Montessori materijale

vodec¢i se 1 poStujuci nacela Marije Montessori.

., Nakon zavrsene Montessori dvogodisnje strucne edukacije nedostajala mi je razmjena ideja s
drugim Montessori uciteljima ponajvise zbog toga sto nitko iz moje skupine s edukacije ne radi
u Montessori skoli, nego u tradicionalnoj skoli pa me zanima kako dolaze do materijala ili kako
ga izraduju. Sada sam to imala priliku vidjeti i to mi je mozda cak i najbolji dio ovoga

sudjelovanja... “ (Uciteljica 9, intervju 2)

., Za veliku vec¢inu materijala smo dobili upute, Stovise i gotove predloske za izradu materijala
i to posebno pohvaljujem. Kolegice su pokazale nesebicnost i nadam se da cée nekada u
buducnosti biti raspolozene mozda i za neko uzivo druzenje uz kreativnu radionicu izrade

materijala. *“ (Kriti¢ka prijateljica 7, intervju 2)

»Ovako gledajuci ne ¢ini mi se tesko izraditi neke Montessori didakticke materijale, ali mislim
da mi ucitelji previse vlastitog novca ulazemo u svoj rad jer nazalost skole nemaju dovoljno
sredstava, a cesto ako i imaju, nemaju sluha za nase zZelje... “ (Kriticka prijateljica 4, istrazivacki

dnevnik)

,Malo sam googlala i provjeravala cijene originalnih materijala i cijena im je poprilicno
visoka, ali sigurna sam da c¢u neke samostalno izraditi i koristiti u svome radu. (Kriticka

prijateljica 2, istrazivacki dnevnik)

»Divim se kolegicama sto same izraduju toliko materijala. Voljela bih cuti gdje ga skladiste jer

iz svoje perspektive dijeljenja ucionice s kolegicom i neimanja kabineta, ne znam gdje bih ga
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‘

spremila, a previse je truda, vremena i sredstava potrebno uloziti za njihovu pripremu.‘

(Kriticka prijateljica 7, intervju 2)

6.3. Razredno ozradje

Tre¢a tema nazvana je Razredno ozracje i obuhvacda tri kategorije: Motiviranost ucenika, Uloga
ucitelja 1 Pripremljena okolina. Razredno ozracje vitalna je komponenta poucavanja i u¢enja
koja pomaze uspostaviti i odrzati odnos izmedu ucitelja i ucenika, izgraditi motivaciju i
samopouzdanje medu uc¢enicima i olaksati odgojno-obrazovni proces. Lee i Mak (2018) navode
kako razredno ozracje zajednicki stvaraju ucitelj i uéenici te da obje strane igraju ulogu koja
doprinosi stvaranju razrednog okruzenja pogodnog za poucavanje i uc¢enje. Za Jurcica (2012)
elementi koji determiniraju razredno ozraje su: uciteljeva potpora, opterecenost ucenika,
razredna kohezija i strah od Skolskoga neuspjeha. Razredna kohezija i optere¢enost ucenika
utjeCu na motiviranost ucenika, a specifican didakticki materijal utjeCe na, odnosno njegovo
koriStenje smanjuje strah od neuspjeha. Pokazalo se kako je pozitivno emocionalno ozracje u
razredu najsnazniji prediktor motivacije uc¢enika za ucenje (Stipek i sur., 1998), a sretniji
ucenici vise su ukljuceni u ucenje u skoli (King i sur., 2015). Prema Hiles (2018) studije koje
su ispitivale akademske rezultate Montessori uc¢enika osnovnih i srednjih $kola (Dohrman,
2003; Lillard i Else-Quest, 2006; Lopata i sur., 2005; Rathunde, 2003) pokazale su kako
Montessori ucenici uzivaju u u¢enju i marljivom radu te da cijene pozitivnho okruzenje u
ucionici u zajednici. Montessori metoda implementirana je u didakticki trokut koji ¢ine uditelj,
ucenik 1 sadrzaj ¢ije usvajanje pospjesuje pripremljeno okruzenje (Lillard i McHugh, 2019). Na

temelju ovoga definirane su navedene tri kategorije.

6.3.1. Motiviranost i zadovoljstvo ucenika

Montessori doprinos obrazovnom procesu prvenstveno je motivacijski (Morra, 1967). Pod tim
navodi kako tehnike, materijali i didakticki naglasci koje je predlozila Maria Montessori
razmatraju optimalnije nacine prezentiranja i stimulacije djeteta kroz razliite senzorne
modalitete tako da se maksimalno poveca optimalno uzbudenje. Brojna istrazivanja
(Cossentino, 2005; Dohrman i sur., 2007; Else-Quest 2006; Hinz, 2011; Milinkovi¢ i Bogovac,
2011; Rathunde i Csikszentmihalyi, 2005; Stoll Lillard 2006, prema Sabli¢ i sur., 2015)

pokazuju da djeca iz Montessori §kola u usporedbi s djecom iz tradicionalnih Skola pokazuju
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bolju motivaciju za ucenje, viSestruke interese, samostalnost i pozitivan odnos prema ucenju,
kao 1 ve¢u odgovornost prema zajednici. Fleming i sur. (2019) usporeduju kreativnost u¢enika
tre¢eg razreda jedne americke Montessori Skole i ucenika u tradicionalnoj americkoj skoli.
Rezultati pokazuju da su Montessori uCenici imali bolje rezultate u procjeni potencijalne
kreativnosti od ucenika tradicionalne $kole. Mnogo je razloga zasto Montessori obrazovanje
utjeCe na kreativnost ucenika: neovisnost i sloboda koja se nudi ucenicima, pripremljena
okolina, fleksibilnost prostora i vremena, suradnja te naglasak na povecanoj intrinzi¢noj
motivaciji u¢enika. Osim motivacije samih ucenika, cesto je potrebno motivirati i roditelje kako
bi pruzili maksimalnu podrsku primjeni elemenata alternativnih pedagogija u tradicionalnoj
nastavi. Pogotovo je ovo vazno za istaknuti jer unutar nasega mentaliteta pridjev alternativne
za sobom ¢esto vuce negativnu konotaciju. Dodatno, za kontekst ovoga akcijskoga istrazivanja,
vazno je jer smo roditelje upoznali sa samim istrazivanjem, ocekivali, ali 1 dobili potpuno
povjerenje i podrsku. Hiles (2018) opisuje kako roditelji navode ove specificne elemente
Montessori metode koji su utjecali na njihovu motiviranost, ali i na motiviranost ucenika:
samousmjereno 1 neovisno ucenje, postovanje djeteta, posebna pozornost na ucenje vlastitim
tempom i postizanje akademske samoucinkovitosti, ukljucujuci razvoj intrinzi¢ne motivacije i
radosti u ucenju. Na intrinzicnu motivaciju utjece koristenje nagrada. Prema Lillard (2017)
pokazalo se da koriStenje nagrada smanjuje intrinzicnu motivaciju za ucenje i kreativno
razmisljanje, vodeci uc¢enike da uce samo ono gradivo za koje su ocekivali da ¢e biti ocijenjeni

1 nagradeni.

,, ...INe mogu reci da sam primijetila znatnu razliku u motiviranosti ucenika, ali mislim da je to
zbog toga sto smo gledali samo jedan segment nastave. Kako bih mogla sa sigurnoscéu reci da
su motiviraniji, mislim da bih trebala sustavno promatrati jedne te iste ucenike u nekom
vremenskom periodu. Ono Sto zasigurno jesu, to je da su sigurni pri koristenju materijala i

izvodenju vjezbi, jako su znatiZeljni, koncentrirani i strpljivi, a vec to je divno vidjeti..."

(Kriticka prijateljica 2, intervju 2)

., Kad dodem na uvid u nastavu, molim te da koristis nesto Montessori jer je zadovoljstvo vidjeti
ucenike kako uzivaju u radu, kako su predani i motivirani, a danas to nije bas cest slucaj.

(Kriticka prijateljica 1, istrazivacki dnevnik)

I3

,,Dojma sam da su ucenici zadovoljni, a vjerujem da to utjece i na njihovu motivaciju..."

(Kriticka prijateljica 7, intervju 2)
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., Pokusala sam implementirati u svoj rad vjezbu tisine vezanu za godisnja doba i mogu reci da
su ucenici bili uzbudeni, motivirani i posebno znatizeljni. E, sad, ne znam je li to zbog toga sto
im je to bilo nesto novo, a vjerujem da ima i toga, ali tijekom evaluacije izrazili su Zelju da
ponovimo ovu aktivnost pa mi to ukazuje na njihovu motiviranost. “ (Kriticka prijateljica 6,

istrazivacki dnevnik)

., Jedina stvar za koju znam da grijesim pri implementaciji Montessori metode jesu pohvale.
Njih tesko izbjegavam i imam naviku ucenicima poslati povratnu informaciju u obliku pohvale

i afirmacije jer mislim da to isto utjece na motiviranost. “ (UCiteljica 1, intervju 1)

Zadovoljstvo ucenika Skolom definira se kao kognitivno-afektivna evaluacija zadovoljstva
Skolskim iskustvom (Huebner, 1994). Vidi¢ (2022) ovu komponentu opisuje kao izuzetno
vaznu za kvalitetno odrastanje ucenika koja znacajno doprinosi opéem zadovoljstvu zivotom.
Diener 1 sur. (2018) Cesto koriste sintagmu subjektivna dobrobit kao sinonim za srecu. Nadalje,
opisujuci subjektivnu dobrobit smatraju da glavni sastojak dobrog Zivota predstavlja procjena
pojedinca o tome koliko mu se svida vlastiti zivot. Takva evaluacija uklju¢uje emocionalnu
reakciju na dogadaje kao 1 kognitivnu procjenu zadovoljstva 1 ispunjenja. Tako definirana
subjektivna dobrobit ukljucuje dozivljene ugodne emocije, malo ili nimalo neugodnih
raspolozenja i visoko zadovoljstvo zivotom (Diener i sur., 2002). Montessori metoda
podrazumijeva stvaranje ugodnih i izbjegavanje neugodnih emocija, odnosno stvaranje klime
zadovoljstva ucinjenim. Jedan oblik navedenoga jest i1 samoispravljivost specifiénog
didaktickog materijala koja vodi ucenike do samostalnog pronalazenja rjesenja, a posljedi¢no i
zadovoljstva, pozitivnih emocija i povecane intrinzi¢ne motiviranosti. Kako je upravo fokus
online zajednice bio na promatranju implementacije ove metode, odnosno njezina specificnog

materijala, kroz intervjuiranje ucenika, ispitano je i njihovo zadovoljstvo istim.

,,Svida mi se kada radimo s materijalima jer onda sjedimo gdjegod Zelimo i smijemo se i Setati

po ucionici. “ (UCenik, 3. razred, intervju)

., Meni je super kada radimo s ovim drvenim materijalima jer takve stvari nemam kod kuce i
nisam ih prije vidio... Oni su kao neke igracke, ali nisu bas skroz za igru i moras s njima biti

pazljiv jer se iz njih nesto moze nauciti. “ (UCenik, 1. razred, intervju)

., Budem sretna ¢im vidim kad udem u ucionicu da nam je uciteljica pripremila neku novu vjezbu
tisine ili neki materijal jer to znaci da nam knjige nece puno trebati, a i moc¢i ¢u raditi s

prijateljima... ““ (UCenica, 4. razred, intervju)
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., Neki materijali mi se jako svidaju, a neki bas i ne. Kad sam iz matematike morao brojati
vretena to mi je bilo malo dosadno, ali kad smo ucili slova na karticama to mi je bilo super ...
Uvijek se na pocetku malo uplasim da necu znati novi materijal, ali nam uciteljica uvijek pokaze

kako se koristi i onda mi bude lagano... " (UCenik, 1. razred, intervju)

,Moja sestra nikada nije vidjela takve materijale, a isla je u istu Skolu kao i ja. Mislim da
moramo svi biti sretni Sto ste nam ih pokazali i Sto radimo s njima jer su oni kao i knjige i sluze

za ucenje, ali na zabavniji nacin.** (UCenik, 1. razred, istrazivacki dnevnik)

6.3.2. Uloga ucitelja

Tijekom procesa ucenja, ucitelji funkcioniraju kao vodici djeci kako bi kroz svoja opazanja
iskoristili svoje potencijale (Aljabreen, 2017). Bavli i Kocabas (2022) navode kako u
Montessori razredima ucitelj preuzima ulogu vodi¢a usmjeravajuci dijete na samoobrazovanje
primjereno djetetovom razvoju, odnosno Montessori ucitelji djetetu nude pomo¢ i podrsku
prema njegovim potrebama. Ucitelj se ne upli¢e u ucenje ako nije nuzno tako da je podrska
tijekom obrazovnog procesa svedena na minimum (Edwards, 2002). Iz ovoga mozemo iscitati
najpoznatiju Montessori krilaticu ,, Pomozi mi da to ucinim sam“. To zahtijeva od ucitelja da
se suprotstavi vanjskoj autoritarnoj figuri koja nareduje djetetu Sto da radi 1 kako da se ponasa
Isti autor objasnjava kako je svrha Montessori ucitelja pomoc¢i razvoju samopouzdanja i
unutarnje discipline djece. Cinjenica da djeca mogu preferirati vlastite aktivnosti u okruZenju
za ucenje daje moguénost osiguravanja unutarnje discipline. Postovanje djeteta jedno je od
nacela Montessori metode (Isaacs, 2018). U skladu s tim, Harris (1995) naglaSava da
Montessori ucitelji poticu djecu na uspostavljanje medusobne komunikacije temeljene na

pristojnosti.

Konstruktivizam naglaSava djecje prakti¢no i suradnicko ucenje kao sredstvo za poticanje
konceptualnog razvoja i dubokog razumijevanja (Dolk i sur., 1996). Autori smatraju kako je
ravnoteZa izmedu aktivnosti koje pokrecu djeca 1 onih koje pokrecu ucitelji vazna. Stoga, dok
djecu treba poticati da biraju materijale 1 aktivnosti, ucitelji trebaju aktivno usmjeravati i
podrzavati njihova nastojanja u ucenju i drustvenom razvoju. Takav oblik suradnje izmedu
ucitelja i u¢enika te medu samim ucenicima je neophodan kako bi djeca dobila nove informacije
iz razli¢itih perspektiva (Rodgers, 1998). Yen i Ispa (2000) isticu kako Montessori u¢ionice

poti€u dvosmjernu komunikaciju. Nadodaju kako obrazovne filozofije ucitelja i strategije
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utjecu na razredno ozracje. Dok neki Montessori ucitelji inzistiraju na tiSini i ,,urednoj* radnoj
atmosferi, drugi dopustaju bu¢nu, ali ,,urednu“ atmosferu. Zakljucuju kako ne postoji
standardna smjernica koja opisuje "najbolju praksu” Montessori obrazovanja, a to otezava

procjenu Montessori u¢ionica.

Ucitelji bi trebali paziti da stiSaju ton glasa i budu uzor svojim ponasSanjem i drZanjem
(Montessori, 2023). Maria Montessori naglaSava da se obrazovanje provodi u suradnji izmedu
ucitelja i materijala za uCenje unutar pripremljene okoline. Montessori ucitelji preuzimaju
pasivnu ulogu tijekom procesa ucenja djece. Whitescarver i Cossentino (2008) za ucitelje
navode kako je njihova uloga stalno i pazljivo promatrati dijete i prezentirati mu novi rad kada
je ono razvojno spremno za to. U Montessori pristupu individualni i drustveni razvoj djeteta
podrzava se kroz ulogu ucitelja, slobodan rad djeteta i pripremljenu okolinu ((Barbieru, 2016).
Ovaj autor zakljucuje kako ¢e isticanje komunikacije i suradnje uspostavljene izmedu djece,
koja su u srediStu ucenja, uz postivanje i njegovanje njihovih sklonosti u pripremljenoj okolini,
1 Montessori ucitelja koji podupiru djecu, pridonijeti otkrivanju veze izmedu Montessori vizije

i odgojno-obrazovne prakse.

., Kolegica se na snimku malo vidjela, odnosno zelim reci kako se nije uplitala u rad ucenika.
Ona je zapocela vjezbu u tisini, ucenici su nju promatrali i po uzoru na nju nastavili raditi. Vise
je bila kao potpora iz sjene koja je uloZila jako puno vremena i truda u pripremu samoga

materijala. ** (Kriticka prijateljica 2, protokol promatranja)

., U ovoj aktivnosti ucenici nisu grijesili pri radu, a bas me zanima kako bi kolegica odreagirala
kada bi se pojavio problem. Malo sam skepticna u mogucnost samoispravaka koji vode do

ispravnog zakljucka ako je rije¢ o obradi gradiva. Mislim da je Ziva rijec ipak svrsishodnija.

(Kriticka prijateljica 4, istrazivacki dnevnik)

,Divim se kolegici koja tako smirenim glasom uvodi ucenike i polaganim pokretima
demonstrira zadatak. Tek sam naknadno, kad je mijenjala mjesto s ucenikom za stolom, shvatila
kako to cini jer ucenik nije desnjak pa da mu bude preglednije... “ (Kriticka prijateljica 1,

intervju 2)

,Sve kolegice koje su nam pokazale djeli¢c svoga rada po Montessori metodi su bile
nenametljive u radu. Pokazale bi ucenicima kako nesto treba napraviti s materijalom i pratile
kako im ide. Nekada ne bi ni to ucinile, ali tada je bilo vidljivo kako su ucenici ve¢ upoznati s

tim materijalom. Rijetko bi morale ponavljati Sto im je ciniti, a to me posebno odusevilo jer
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ponekad ponovim i po tri-Cetiri puta, a ucenici me ne dozive... “ (Kriticka prijateljica 7, intervju
2)

,Svida mi se Sto uciteljica ne mora puno pricati kada radimo s materijalima, a svejedno

naucimo. “ (UCenik, 1. razred, intervju)

., Kad mi radimo ovako, vi samo gledate i sigurno mislite kako smo mi pametni jer sve tocno

napravimo. *“ (UCenica, 1. razred, istrazivacki dnevnik)

6.3.3. Pripremljena okolina

Montessori ucitelji oblikuju okruzenje za ucenje u skladu s djetetovim razvojem i potrebama.
Pripremljena okolina okruzenje je za ucenje koje je unaprijed pripremljeno u skladu s
djetetovim razvojem i koje omogucuje djetetu slobodno kretanje unutar u€ionice. U Montessori
okruzenju za ucenje djetetu se predstavlja neprekinuti radni ciklus u dinami¢nom procesu i
pokrece se djetetova zelja za u€enjem (Greene, 2005). Ucitelj koji preuzima ulogu vodi¢a ima
duznost osigurati okruzenje usmjereno na potrebe svojih ucenika koje uocava stalnim
promatranjem ucenika u okruZenju ucenja i na temelju toga postavlja pripremljenu okolinu
(Barbieru, 2016). Tijekom neometanog ciklusa rada djeca mogu birati i raditi s materijalima s
kojima su se ve¢ upoznala. Od djeteta koje je zavrSilo svoj rad ocekuje se da pravilno vrati
materijal na svoje mjesto. Atmosfera u razredu temelji se na poStovanju, a zeljeni pozitivni
ucinci u Montessori u¢ionicama postizu se kroz suradnju izmedu ucitelja i djeteta (Estes, 2018.).
Ucenje temeljeno na suradnji i stil komunikacije koji djeca uspostavljaju s odraslima postizu
idealne ishode kojima se stremi (Lillard, 2007). Na temelju toga, neZeljena ponaSanja manje su
uocena u Montessori ucionicama u usporedbi s tradicionalnim u¢ionicama (Duckworth, 2008,

Mushamba, Burney i Kent, 2017).

,, U nasim je ucionicama tesko imati pripremljenu okolinu jer ih dijelimo s drugim kolegicama
Ciji uCenici nisi upoznati s materijalima i onda bismo ih rijetko nasli onako kako smo ih ostavili.
Kada bih imala ucionicu samo za sebe, vise bih se potrudila jer bih znala da moj trud nece biti

narusen. “ (Uc¢iteljica 6, intervju 1)

,Na ovim prikazima nismo bas najbolje mogli vidjeti postoji li i kako je organizirana
pripremljena okolina u ucionicama jer je naglasak bio na ucenicima i njihovu koristenju

materijala... “ (Kriti¢ka prijateljica 7, intervju 2)
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., Kako radim s tobom (uciteljicom 1) cesto zavirim u tvoju ucionicu kako bih vidjela sto si novo
pripremila za ucenike. Ono S$to je posebno zanimljivo kako se vidi da su upoznati s principom
koristenja materijala i nikada mi se nisi pozalila da netko narusava red po pitanju slaganja,

koristenja ili pazljive upotrebe materijala. “ (KritiCka prijateljica 4, istrazivacki dnevnik)

., Nisam sigurna je li to dio pripremljene okoline, ali u ovoj vjezbi tisine tema je Bozi¢, a sve
oko ucenika — panoi, uredenje ucionice, glazba u pozadini, jos neki materijali na polici, sve je

u toj temi... “ (Kriti¢ka prijateljica 3, protokol promatranja)

6.4. Online zajednica ucenja

Cetvrta tema nazvana je Online zajednica ucenja i obuhvaéa dvije kategorije: Ocekivanja od
ukljucenja u online zajednicu ucenja | Prednosti i nedostatci nase online zajednice ucenja.
Online profesionalne zajednice ucenja pojavljuju se kao vazan dio kontinuiranog
profesionalnog razvoja ucitelja putem digitalnih platformi. Battersby i1 Verdi (2015) opisuju ih
kao odrzivo rjeSenje i premda ¢e mozda trebati godine kako bi se vidjeli rezultati rada u takvim
zajednicama, korist ¢e osjetiti i ucenici i1 ucitelji. Bognar (2016) zajednicu ucenja definira kao
grupu dobrovoljno udruzenih osoba koje u razdoblju od nekoliko mjeseci do nekoliko godina
komuniciraju svoje vrijednosti, stvaraju zajednicku viziju, suraduju s ciljem unaprjedivanja
nastavne prakse i osobnog ucenja te kriticki promisljaju o svom djelovanju. Ovo videnje
zajednice u€enja najbolje opisuje naSu online zajednicu u€enja koja je osnovana s temeljnim
ciljem unapredenja tradicionalne odgojno-obrazovne prakse u koju smo implementirali
elemente Montessori metode. U sljede¢im odlomcima opisat ¢u koja su o¢ekivanja sudionice

imale od online zajednice ucenja kao i koje su prednosti i nedostatke iste prepoznale.

6.4.1.0¢Cekivanja od ukljucenja u online zajednicu ucenja.

Sjoer 1 Meirink (2016) navode kako su zajednicke vrijednosti i vizije bitni elementi zajednice
koja u¢i kako bi u€¢inkovito razmjenjivali iskustva ili sintetizirali ideje. Mozemo zakljuciti kako
je njihova primarna svrha promicanje suradnje medu uciteljima Stvaranjem profesionalne
kulture, podrzavaju¢ih odnosa i uvjeta potrebnih za postizanje uc¢inkovitog pristupa u radu s
ucenicima (Mirosavljevi¢, 2021). Glavne znacajke ovakvih zajednica su dobrovoljnost i
aktivnost ucitelja sudionika (Battersby 1 Verdi, 2015). U¢iteljice ukljucene u online zajednicu

ucenja Montessori ucitelja dobrovoljno su pristupile istoj, no tijekom sudjelovanja imala sam
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mogucénost uociti razlicite razine aktivnosti pojedinih sudionica. Tijekom inicijalnih razgovora
1 prvih intervjua sve su sudionice govorile o svojim ocekivanjima, a veéina ih prije nije
sudjelovala u ovakvome obliku u¢enja ukoliko izostavimo online uéenje putem Loomena?’ koje

je ucitelje trebalo uvesti u promjene koje su planirane programom Skola za Zivot.

., Malo mi je neugodno reci, no do sada se nisam susrela s ovakvim oblikom ucenja i zato mi je
ovo pomalo i izazovno. Iz tog mi je razloga tesko reci i precizirati Sto ocekujem, ali nadam se
da ¢u nesto novo nauciti jer sam se mnogo puta uvjerila da najvise naucim iz primjera dobre
prakse drugih kolegica... Kako nam je tesko uci u ucionice koje su nam udaljene, online nacin

je izvrsna prilika i veselim se tome. “ (KritiCka prijateljica 4, intervju 1)

,,Sto se tice tehnike i tehnologije, nemam nikakvoga straha jer time viadam sasvim dobro, ali
malo me je strah oko toga koliko ¢e vremena od mene zahtijevati sudjelovanje u online
zajednici. Potrudit ¢u se dati sve od sebe, ali uz sve druge obaveze, zahtjevne ucenike, a i
roditelje, moj privatni Zivot, nadam se da ¢u pronaci vremena u miru pratiti dogadanja u

zajednici i slati povratne informacije. “ (Kriticka prijateljica 1, intervju 1)

,, Ocekujem da ¢u vidjeti neke nove aktivnosti u koje je moguce implementirati Montessori
metodu i tako dobiti ideje za svoju odgojno-obrazovnu praksu. Uz to, razmjenjivati iskustva s
drugim Montessori uciteljicama, a one koje to nisu potaknuti na strucno usavrsavanje kako bi

neke buduce online zajednice Montessori ucitelja bile brojnije... “ (UCiteljica 3, intervju 1)

., ...Nadam se da ¢u cuti i dobiti povratne informacije na ono Sto prikazem u zajednici. Vjerujem
da ce kolegicama koje mozZda do sada nisu vidjele neke Montessori materijale u nastavi biti
jako zanimljivo. Osobno me jako zanimaju komentari, i pozitivni i negativni, jer sam sigurna
da nitko nije savrsen pa ni ja i da mozda u necemu grijesim, a da toga nisam svjesna. U svakom
slucaju, spremna sam na komentare i mijenjanje onoga sto ne valja. U istom tonu, potrudit ¢u
se i ja konstruktivnim kritikama pridonijeti zajednici i drugim kolegicama.* (U¢iteljica 9,

intervju 1)

., Nisam bas nacisto Sto ocekujem jer se prvi put susrecem s online zajednicom ucenja ako ne

racunam Loomen koji nam je na neki nacin bio nametnut. Poznavajuci dio zajednice, vjerujem

%’ Loomen je sustav za upravljanje uéenjem, odnosno programski alat za izradu e-kolegija, odrZavanje nastave na
daljinu i kombinirane nastave uZivo i na daljinu. Zasnovan je na alatu Moodle. Tijekom programa Skole za Zivot
ucitelji su putem Loomena bili upoznati s ovim programom kroz ucenje i sudjelovanjem u provjerama, igrama,
chatu s edukatorima i sl.
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da ce biti radna atmosfera, a iz toga mora proizaci nesto vrijedno i drago mi je Sto cu biti

dijelom toga... “ (Kriticka prijateljica 5, intervju 1)

., Proslo je dugo vremena otkako sam zavrsila strucno usavrsavanje za Montessori pedagoga i
prikljucivanje ovoj zajednici vidim kao priliku za obnovu znanja o istome, ali i razmjenu
iskustava, materijala, prijedloga i svega onoga ¢ime jedni drugima mozZemo pomoci i olaksati
koristenje ove metode u tradicionalnoj praksi. To su mi nekako najveca ocekivanja, a sve ostalo

Sto dode, bit ¢e bonus koji ¢e me radovati u svakom slucaju. “ (UCiteljica 11, intervju 1)

6.4.2. Prednosti i nedostatci nase online zajednice ucenja

Blitz (2013) analizom literature nalazi niz prednosti online profesionalnih zajednica ucenja.
Izmedu ostalih, one pruzaju vise fleksibilnosti, vremena i prostora uciteljima za ucenje i
suradnju te smanjuju financijske troskove. Nadalje, stvaraju bolje moguc¢nosti za ispunjavanje
osobnih ciljeva ucenja jer sudionici imaju viSe slobode za uze povezivanje s ¢lanovima koji
dijele iste interese, omogucavaju intenzivnije interakcije medu uciteljima jer veli¢ina grupe nije
ograni¢ena, pruzaju svakodnevne smjernice uciteljima u primjeni novih kurikuluma kao i
profesionalno mentorstvo uciteljima pocCetnicima. Herbert 1 sur. (2016) navode kako ucitelji
smatraju da bi online profesionalne zajednice uc¢enja postale u¢inkovite primjerenom potporom
u skoli, omogucavanjem vremena i prilika za implementiranje novih ideja u praksi,
usavrSavanjem u specificnim temama, pristupom raznim izvorima ucenja i1 aktivnim

sudjelovanjem optimalnog broja sudionika.

,, Definitivno je prednost bilo to sto smo mogli sami birati vrijeme kada ¢emo provjeriti Sto ima
u zajednici, pogledati materijale te komentirati. Osim vremena, prednost je Sto smo mogli i s
bilo kojeg mjesta pristupiti pa sam tako nekada pristupala preko racunala, nekada preko
mobitela ili tableta. Uz to, dobrobiti je bilo dosta. Mogli smo pitati, komentirati, sudjelovati,
ali i preuzimati materijale... Nisam imala prevelika ocekivanja pa mozZda zato i nisam
prepoznala previse nedostataka. Mozda je protokol promatranja bio opsezan i trebalo je dosta
vremena za ispuniti ga pa sam i sama znala ponekada zabusavati s time... “ (Kriticka prijateljica

4, intervju 2)

., Nasa zajednica ucenja je ispunila moja ocekivanja. Svi koji su zZeljeli, mogli su nauciti ponesto

ili obnoviti svoje znanje. Ne znam je li to pravi nedostatak, ali bilo bi mi drago da je vise
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kolegica objavljivalo svoju nastavu, a ne samo pet-sest istih. Njima svaka cast jer su zaista
pokazale mnogo primjera iz kojih smo mogli vidjeti mogucnost koristenja Montessori metode u

nasim Skolama... “ (Kriticka prijateljica 6, intervju 2)

., Ocekivala sam da ée vise sudionica pokazati svoj rad s Montessori materijalom, ali zato sve
pohvale idu kolegicama koje su zaista predano radile i pokazale nam svoj rad i s nama

podijelile neke svoje uratke... “ (Uciteljica 3, istrazivacki dnevnik)

,, Velika prednost ove online zajednice ucenja je Sto okuplja ucitelje koji to zZele i Sto sami
odaberemo tempo kojim radimo i sudjelujemo, a uz to ucimo jedni od drugih. Mislim da
nedostataka nije bilo, osim u pocetku dok nismo pohvatali kako platforma funkcionira.*

(Kriti¢ka prijateljica 2, intervju 2)

., U Zivotu sam sudjelovala na brojnim strucnim usavrsavanjima, od Montessori usavrsavanja,
Korak po korak, Brain Gym, Citanje i pisanje za kriticko misljenje i sl., ali ovakav oblik ucenja
i rada na svojim znanjima i vjestinama nisam iskusila. Mogu reci da je bilo jako produktivno i
svrsishodno. Nedostatak je manjak angazmana, to govorim u svoje ime i za sebe jer su me u
tome sprijecile brojne poslovne i privatne obaveze. Bez obzira na to, opet bih se odazvala jer
je divno sudjelovati u zajednici koja okuplja istomisljenike, vrijedne i marljive uciteljice koje
su spremne u svoje slobodno vrijeme uciti i dijeliti svoja znanja s drugima.* (U¢iteljica 11,

intervju 2)
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7. INTERPRETACIJA | RASPRAVA

U prethodnome su poglavlju prikazani rezultati istrazivanja, odnosno cetiri glavne teme
dobivene kvalitativnom obradom podataka. U ovom se poglavlju razmatraju rezultati
predstavljeni u temama u kontekstu postojece literature. Rasprava je strukturirana sukladno
istrazivaCkim pitanjima 1 glavnim rezultatima istrazivanja. Temeljni je zadatak razumijevanje
mogucnosti implementacije Montessori metode u tradicionalnu nastavu. Rezultati pokazuju da
se odredene promjene, koje su ostvarene kroz implementaciju nekih elemenata Montessori
metode, pozitivno odrazavaju na kategorije Cetiriju glavnih tema. Nadalje, rezultati pokazuju i
na potrebu daljnjeg sustavnog usavrSavanja ucitelja, a jedna od mogucnosti jest i online

zajednice ucenja Montessori ucitelja.

1. istrazivacko pitanje: Koje elemente Montessori metode ucitelji koriste za ostvarivanje

odgojno-obrazovnih ishoda u nastavi?

Kako bismo odgovorili na prvo istrazivacko pitanje: ,,Koje elemente Montessori metode ucitelji
koriste za ostvarivanje odgojno-obrazovnih ishoda u nastavi?““ potrebno je prvo pojmovno
odrediti Montessori metodu. Citajuéi djela o idejama i radu Marije Montessori nailazimo na
pojmove Montessori pedagogija i Montessori metoda. U ovome je radu dosljedno koristena
sintagma Montessori metoda. Maria Montessori svoje je ideje, ucenja i promisljanja ujedinila
u, kako je sama, nazvala metodu. Ovaj naziv potvrduje i svojim djelom Il metodo della
pedagogia scientifica (Metoda znanstvene pedagogije) (Montessori, 1912). Rije¢ metoda dolazi
iz starogrcke rije¢i methodos ¢ime se oznacava put ili redoslijed koraka koji vodi do
postavljenoga cilja, odnosno ostvarivanja ishoda. Uzimajuéi ovo u obzir s pravom se mozemo

zapitati je li onda Montessori metoda uistinu metoda.

Metode su nacini kojima se ostvaruju ciljevi uéenja (Cindri¢ i sur., 2010, str. 149). Prema
Rosandic¢u (2005) termin nastavna metoda pripada odgojno — obrazovnom podrucju, a ostvaruje
se razli¢itim metodickim postupcima, dok prema Bognaru i Matijevi¢u (2005) metoda je nacin
aktiviranja, odnosno komuniciranja subjekata odgojno-obrazovnog procesa uz ostvarivanje
zadataka. Nastavne metode su dobro osmisljeni postupci, nacini i djelovanja tijekom ucenja,

poucavanja i nastave. One vode do ostvarenja ciljeva ucenja i nastave koji je primjeren
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ucenicima te se tako ucitelj sluzi raznim postupcima kako bi uenicima omogucio razvijanje
vjestina, znanja i sposobnosti. Terhart (2001) kada opisuje postizanje cilja uz pomo¢ nastavnih
metoda kaze da kada metodu metaforicki usporedimo s putem, onda bavljenje njome ima
sekundarni karakter, a oblikovanje cilja primarni. No bez obzira na to da nham metode ne
obecavaju samo puku dostiznost cilja, nego omogucuju trajnije i kvalitetnije oblikovanje i
stjecanje znanja. Maria Montessori cilj svoje metode definirala je kao razvoj kompletnog
ljudskog bi¢a usmjerenog na okruzenje i prilagodenog svom vremenu i kulturi (Lillard, 2015).
Bognar i Matijevi¢ (2005) zato koriste sintagmu didaktic¢ki sustav misle¢i pritom na Montessori
metodu. [z navedenoga se moze zakljuciti kako je Montessori metoda zapravo mnogo $iri pojam
od metode, no kako je i sama Maria Montessori koristila ovaj termin, on je koriSten i u ovome

radu.

Prema Catherine 1 sur. (2020) Montessori metoda zasniva se na Cetiri konceptualna stupa, a oni
su: razvojna razdoblja, odgoj osjetila, pripremljena okolina i spontane aktivnosti kroz
ponavljanje. Lillard (2015) u svojim djelima, ne definira posebno elemente Montessori metode
ili pedagogije, ali sustavno govori o razvojnim razdobljima i promjenama koje se dogadaju u
pojedinom razdoblju, velikim lekcijama i njihovoj vaznosti, pripremljenoj okolini, specifi¢cnom
didaktickom materijalu, ulozi ucitelja te o slobodi i odgovornosti koja iz nje proizlazi. Seitz i
Hallwach (1996) govore o Montessori pedagogiji i kao njezine dijelove navode razvojna
razdoblja, slobodan izbor, rad sa specifiénim didaktickim materijalom, pripremljenu okolinu,
ulogu ucitelja, odgoj kreativnosti te podrucja Montessori metode ukljucujudi i religijski odgoj.
Izmedu navedenih autora vidljive su sli¢nosti u opisivanju dijelova ili elemenata Montessori
metode. Oni koji se dosljedno ponavljaju su razvojna razdoblja, pripremljena okolina, uloga
specifi¢nog didaktickog materijal te uloga ucitelja, a upravo su to elementi koje smo nastojali

koristiti za ostvarivanje odgojno-obrazovnih ishoda.

Ovo akcijsko istrazivanje obuhvatilo je drugo razvojno razdoblje prema Montessori metodi.
Razdoblje je to od Seste do dvanaeste godine djetetova zivota. U ovome istrazivanju bila su
ukljucena djeca od Sest do jedanaest godina, odnosno ucenici od prvoga do Cetvrtoga razreda
osnovne Skole. U svakom razrednom odjelu uc€enici su bile jednake starosne dobi. Maria
Montessori (2023) navodi kako u ovome razdoblju trebamo poticati istrazivacki duh djeteta i
omoguciti mu Sto viSe drustvenih kontakata, a upravo su se ovime vodile uliteljice koje su
sudjelovale u istrazivanju i provodile aktivnosti prozete Montessori metodom. Montessori
(2023) nadalje navodi kako se mentalne sposobnosti iz prethodnog razdoblja, upijajuéi um i

razdoblja posebne osjetljivosti, u ovoj etapi zamjenjuju novim intelektualnim potencijalima.
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Ova tvrdnja odgovara polasku djeteta u osnovnu Skolu kada zapocinje sustavan rad na
iskoriStavanju njegovih intelektualnih potencijala §to je u ovome radu prikazano kroz primjere
aktivnosti obrazovnih i odgojnih predmeta pocevsi od prvoga razreda. Lillard (2015) navodi
kako Montessori drugo razvojno razdoblje naziva intelektualnim razdobljem u kojemu se
zahvaljujuéi snazi razuma djetetu otvara novi svijet misli i otkri¢a, a ono postaje razumni
istraziva¢ apstraktnoga. Montessori (1992) tvrdi da dijete sada postaje svjesno uzroka i
posljedica. Kroz ovo smo akcijsko istrazivanje pokazali kako je otkrivanje i osvjeS¢ivanje
uzro¢no-posljedi¢nih veza, a samim time 1 odgojno-obrazovnih ishoda moguce ostvariti
koriStenjem specificnog Montessori didaktickog materijala u tradicionalnim razredima nasih

drzavnih skola.

Ideja je Marie Montessori (2016) stvoriti i koristiti specificne didakticke materijale koji
pokazuju jasan kontrast izmedu predmeta tako da su razlike medu njima djetetu ocite i jasne.
Navodi kako ¢e uciniti dijete znatiZeljnim i zainteresiranim za istrazivanje. Motivacija je
klju¢an koncept u obrazovanju jer se pokazalo da utjeCe na interes, uzbudenje i samopouzdanje,
Sto zauzvrat poboljSava izvedbu, upornost, kreativnost i opcu dobrobit (Ryan 1 Deci, 2000).
Iako se Maria Montessori (1989) mozda nije izravno pozabavila motivacijom, usredotocila se
na poticanje dje¢jeg entuzijazma za ucenje, a to je vidljivo iz njezinih rijeci: ,,Nas cilj stoga nije
samo natjerati dijete da razumije . . . ali da toliko dirne njegovu mastu da ga odusSevi do njegove
najdublje srzi. Ne Zelimo samozadovoljne uéenike, ve¢ one Zeljne otkrivanja.” (Montessori,
1989, str. 11). Vjerovala je kako dijete treba voljeti sve §to uci jer su njegov mentalni i
emocionalni razvoj povezani (Montessori, 1989). Upravo su u ovome pravcu kriticke
prijateljice komentirale prikazane dijelove nastave u kojima su koristeni specifiéni didaktic¢ki
materijali, lekcije u tri stupnja 1 Montessori velike price. Prepoznale su visoku razinu
motiviranosti ucenika za sudjelovanjem u radu, njihovu zainteresiranost, ali 1 izraZzenu
znatizelju kada su se pojavili neki specifi¢éni Montessori didakticki materijali koje do tada nisu
koristili. Ono $to jednoglasno isticu jest mogucnost ostvarivanja obrazovnih ishoda i to ne samo
ishoda onoga nastavnoga predmeta koji su promatrale, nego i povezanost s ishodima drugih

nastavanih predmeta te ocekivanjima svih medupredmetnih tema.

Catherine (2020) navodi kako u Montessori metodi postoji neka vrsta trijade izmedu djeteta,
ucitelja 1 pripremljene okoline. Opisuje kako upijaju¢i um dopusta djetetu da izgradi sebe kroz
spontano ponavljanje, u odnosu na iskustvo s pripremljenom okolinom. Stoga su, kako
objasnjava Stoops (1987), klju¢na iskustva koja nudi pripremljena okolina jer dijete ,,upija‘“

okolinu, a odgovorni za odgojno-obrazovni proces trebaju biti oprezni prilikom stvaranja i
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pripremanja okoline i onoga §to se u njoj dogada. Isti autor (1987) zakljucuje kako je
pripremljena okolina dizajnirana i organizirana prema razvojnim razdobljima djeteta te je
sredstvo putem kojega se dijete moZe optimalno razvijati i uciti bez prepreka. Svaki element
takve pripremljene okoline, odnosno svaki specificni didakti¢ki materijal ima svoju svrhu u
razvoj djeteta i nikad nije slucajan. Pripremljeni didakticki materijali osiguravaju spontanu
aktivnost koja se odvija u odredenim granicama. lako je istina da ,,Montessori djeca* mogu
slobodno koristiti didakticke materijale, oni nisu slobodni koristiti materijale na takav nacin da
se odmaknu od njihove svrhe, odnosno ostvarivanja odredenih odgojno-obrazovnih ishoda.
(Nunn, 1920, prema Catherine i sur. 2020). Tijekom ovoga su istrazivanja sudionice zamijetile
kako je pripremljena okolina element Montessori metode koji je najmanje koristen, odnosno
gotovo da ga nije bilo mogucée zamijetiti. Tijekom provedenih intervjua, ali i neformalnih
razgovora, kao razlog tome pronalazimo prvenstveno prostorne uvjete, a zatim i one
materijalne. Kako ve¢i dio sudionica istrazivanja svoje ucionice dijeli s drugim uciteljima i
razrednim odjelima teSko je pripremiti okolinu, ali i ocekivati razumijevanje kolega i drugih
ucenika za istu. Al 1 sur. (2012) navode kako u obrazovanju postoji jaka veza izmedu ucenicke
pozornosti 1 odgovaraju¢eg okruzenja za ucenje. Opisuju kako su fizicki uvjeti odgojno-
obrazovnih ustanova jedan od najvaznijih ¢imbenika koji utjeCu na obrazovanje. Isti autori
poseban naglasak stavljaju na Montessori Skole pojasnjavaju¢i kako na njihova obrazovna
nacela uvelike utjece fizicko okruzenje koje ujedno moze poboljsati uspjesnost u¢enja ucenika
te shodno tome predlazu odgovarajuca arhitektonska rjeSenja za odgojno-obrazovne ustanove.
Nase su $kole uglavnom tradicionalno gradene, a osim samih ucionica, prostorno uredenje s
naglaskom na odgovaraju¢i namjestaj, nije odgovaraju¢i za primjenu ovoga elementa
Montessori metode. Sudionice nase online zajednice ucenja prepoznale su dijelove
pripremljene okoline ili nastojanja u stvaranju iste kod dviju uciteljica. One su tijekom
razgovora pojasnile kako se trude stvarati pripremljenu okolinu, no pri tome se Cesto isprijece
materijalni uvjeti, odnosno nedostatak sredstava za nabavu i/ili izradu didaktickih materijala po
uzoru na originalne Montessori didaktiCke materijale. Ove uciteljice ne dijele u€ionicu s drugim
uciteljima 1 u€enicima i u tome vide mogucnost stvaranja pripremljene okoline. Poja$njavaju
ovo time sto njihovi u€enici poznaju materijale, znaju na kojemu se mjestu nalaze, znaju kako
rukovati njima, ali i kako ih cijene te ne postoji bojazan da ¢e ih koristiti za igru, narusiti njihovu
svrhu ili ih unistiti.

Cossentino (2009) opisuje didakticki trokut koji sacinjavaju ucenici, pripremljena okolina 1

ucitelj. Istice kako ovakav trokut nije specifican samo za Montessori metodu, no ono §to je
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posebno u Montessori u¢ionicama jest to $to se odgojno-obrazovni proces ostvaruje jednako
stabilno§¢u trokuta koliko i njegovom dinami¢noscu. Na tu stabilnost ili dinamicnost ponajprije
utjecu ucitelji. Ucenik stupa u interakciju sa svojom okolinom i s didaktickim materijalima koje
je pripremio ucitelj, a ucitelj komunicira s u¢enikom tako $to ga najprije pozove na rad s
materijalom koji mu je pripremio, a zatim za$titi njegovu koncentraciju prilikom rada.
Montessori (2023) navodi znanja 1 vjestine koje bi ucitelj koji primjenjuje Montessori metodu
trebao imati. To su poznavanje didaktickih materijala, briga o redu, budnost i drzanje lekcija.
Montessori nadalje opisuje kako poznavanje didaktickih materijala ne znaci da je ucitelj vidio
ili proucio iz knjiga neki didakticki materijal, nego da s njime dugo vjezba nastojeci tako s
iskustvom procjenjivati teSkoce ili zanimljivosti svakog didaktickog materijala. Briga o redu
podrazumijeva kako ucitelj dovodi dijete u odnos s didaktickim materijalom, ali i u odnos S
redom u pripremljenoj okolini. Pri tome ucitelj ,,budno* prati atmosferu u razredu kako nitko
ne bi bio ometan pri radu. Kada govori o drzanju lekcija, Maria Montessori (2023) razlikuje
dva razliita trenutka, odnosno uloge ucitelja. U prvome ucitelj dovodi dijete u odnos s
didaktickim materijalom 1 upucuje ga u njegovu upotrebu. U drugome se uplice kako bi
»prosvijetlio dijete, potaknuo ga na otkrivanje ili, ukoliko je dijete samostalno doslo do otkrica,
upucuje ga u novo nazivlje. Analiziraju¢i razgovore sa sudionicama naSe online zajednice
ucenja, pronalazim kako su zamijetile poznavanje didaktickih materijala uciteljica ¢iju su
nastavu pratile, no isticu 1 njthovu sposobnost prezentiranja 1 uvodenja ucenika u rad s istima
te pomo¢ tijekom rada kao i aktivno sudjelovanje svih ucenika uz pridrzavanje pravila. Iz
navedenoga prepoznajemo sve Cetiri vjestine koje je opisala i sama Maria Montessori. Ne ¢ude
ovakvi nalazi jer je svaka uciteljica imala slobodu prikazati svoj rad i koristenje onih Montessori
didaktickih materijala, koje je zeljela pa je logi¢no za pretpostaviti kako je svaka odabrala one
koje najbolje poznaje i za koje smatra da ¢e pomocu njih najlakse, ali i najkvalitetnije ostvariti

planirane ishode.

Kroz ovo akcijsko istrazivanje i online zajednicu ucenja izdvojili smo cCetiri elementa
Montessori metode pomoc¢u kojih uéitelji ostvaraju odgojno-obrazovne ishode u svome radu.
To su razvojna razdoblja, pripremljena okolina, uloga specificnog didaktickog materijal te
uloga ucitelja. Od ova cetiri elementa u naSem su istrazivanju znacajno bila zastupljena dva,
odnosno uloga specifi¢nog didaktickog materijal i uloga ucitelja. Na element razvojna razdoblja
nismo mogli utjecati jer su svi ucenici koji su sudjelovali bili unutar drugog razvojnog
razdoblja, ali je na primjeru izvannastavne aktivnosti prikazano kako izgleda kada u aktivnosti

sudjeluju ucenici razli¢itog uzrasta. Ono na §to smo mogli utjecati unutar ovoga razvojnog
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razdoblja jest izbor odgovarajucih aktivnosti i didaktickog materijala koji nisu smjeli bili
prejednostavni i kao takvi ucenicima nezanimljivi, a nisu smjeli bili niti preteski kako bi
smanjili motiviranost u¢enika. Uc¢iteljice su pokazale izvrsno poznavanje 0dgojno-obrazovnog
procesa 1 svojih ucenika tako da su sve aktivnosti rezultirale uspjesnim ostvarivanjem planiranih
odgojno-obrazovnih ishoda i oéekivanja medupredmetnih tema. Element pripremljena okolina
nazalost nije bio zastupljen u dovoljnoj mjeri zbog ranije opisanih razloga, no ono §to ohrabruje
jest Zelja, trud i1 nastojanje uciteljica da se dogode promjene i po tome pitanju. Kako je to
moguce, imali smo priliku vidjeti u nekim u¢ionicama 1 dobiti ideju ili dodatnu motivaciju za

pokusati unijeti promjene i u svoju odgojno-obrazovnu praksu.

2. istrazivacko pitanje: Kako ucitelji ostvaruju promjene u nastavi koristeci elemente

Montessori metode?

Kako bismo odgovorili na istraZzivacko pitanje Kako ucitelji ostvaruju promjene u nastavi
koristec¢i elemente Montessori metode? prvo se trebamo zapitati jesu li potrebne promjene u
hrvatskom odgojno-obrazovnom sustavu, odnosno u na$oj nastavi kao njegovu klju¢nom
elementu. Bognar 1 Luka$ (2016) navode kako se o potrebi promjena obrazovnog sustava u
Hrvatskoj govori se ve¢ nekoliko desetljeca, no kako je od pocetka devedesetih bilo nekoliko
reformskih pokusaja koji naZzalost nisu ostavili traga. Objasnjavaju kako je dokument Projekt
hrvatskog obrazovnog sustava za 21. stoljece donio analizu postojeceg stanja 1 najavio potrebne
promjene u predtercijarnom sustavu odgoja i obrazovanja. Ministarstvo prosvjete i Sporta
(2002), koje je donijelo ovaj dokument, u njemu kvalitetu Zivota postavlja kao svrhu
obrazovanja. Osnovna namjera najavljenih promjena bila je zamjena obrazovanja koje se
temelji na memoriranju obrazovanjem koje potice kreativnost, rjeSavanje problema, primjenu
znanja 1 samoobrazovanje. lako ovaj Projekt nije prihvacen i ove promjene nisu zazivjele,
mozemo lako uociti kako su one na tragu filozofije Marije Montessori. Upravo te promjene,
samostalnost u radu, kreativnost, zaklju¢ivanje i dolazenje do otkri¢a te primjenu naucenoga,
uciteljice su prepoznale promatraju¢i nastavu u nasoj online zajednici uc¢enja i najces¢e navodile

tijekom intervjua i u protokolima promatranja.

Prema Martonu (2015) mogu se razlikovati dva nac¢ina ucenja u Skoli. Jedan je da u predmetu
ucenja (ono $to se uci) uo¢imo vazna gledista sadrzaja uc¢enja i odnose medu njima. Drugi nacin

je nauditi Sto uciniti i re¢i kako bi se ispunili zahtjevi koje u€eniku postavlja ucitelj ili test. Ako
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je drugi nac¢in u€enja naglasen, moglo bi se dogoditi manje prvoga nacina ucenja. Stoga ucitel]
prije svega treba stvoriti uvjete koji ¢e omoguciti ucenicima da steknu potrebne glediste
predmeta ucenja i odnosa medu njima. U tom slucaju, ucenici ¢e nauciti kako uciti gledajuéi
kako su stvari povezane jedna s drugom, umjesto da samo nauce odredeni redoslijed kako im
kaze ucitelj. Maria Montessori (1965) vjeruje da ¢e njezina teorija imati dugoro¢ne implikacije
jer razvija djetetovu sposobnost prepoznavanja, promatranja, zaklju¢ivanja, prosudivanja i
koriStenja "moc¢i razlikovanja". Ovo je vazna "psihicka akvizicija", koja ¢e zadrzati njihove
sposobnosti u¢enja. U ovome prepoznaje i daje veliku ulogu uciteljima koji trebaju pripremiti
odgovarajuc¢e didakticke materijale kako bi ,,dje¢ji umovi usli u kreaciju umjesto u kaos*
(Montessori, 1965, str. 130). Lo (2012) navodi kako mora postojati cjelina kojoj dijelovi
pripadaju prije nego §to dijelovi mogu imati smisla za nas. Jednako tako opisuje kako ne
mozemo saznati detalje, a da ne znamo o ¢emu se radi u cjelovitosti 1 ako cjelina ne postoji,
ucenje nece biti uspjesno. Na to ukazuje i Montessori (2023), koja to formulira na sljede¢i nacin
kako poucavati pojedinostima znaci unositi zbrku, a kako uspostaviti odnos medu stvarima
znaci donijeti znanje. Montessori (2023) takoder istiCe vaznost klasifikacije, primjerice kada
dijete treba proucavati ziva bica. Klasifikacija Zivotinja tada daje djetetu sliku o velikom broju
zivotinja kao 1 o njihovoj raznolikosti. Ako u€enik ne vidi odredeni nuzni aspekt ili dio u odnosu
na ono $to se moze vidjeti kao cjelina, to se, prema teoriji varijacije, smatra kriti¢nim (Lo, 2012,
Marton, 2015). Zakljucuju kako ucenik treba razlikovati dijelove cjeline u koju je dobio uvid
kako bi ispunio obrazovni cilj. Zadatak ucitelja u tome jest omoguciti u¢eniku uvid i dozivljaj
cjeline jer na taj nacin potie ostvarivanje obrazovnih ishoda. Iako u naSem odgojno-
obrazovnom sustavu uvijek kre¢emo od dijelova prema cjelini (npr. prvo se uce dani, zatim
mjeseci, a tek onda godina), ovim smo istrazivanjem pokazali kako je moguce ucenicima dati
prvo uvid u cjelinu. Uciteljice su prikazale kako u svojoj nastavi pricanjem velikih Montessori
prica i koristenjem specificnog Montessori didaktickog materijala ucenicima predstave cjelinu
(svemir, godinu, brojevni sustav, vrste rije¢i i sl.) i na taj ih nacin ukljuce u aktivno
sudjelovanje, odnosno dolazenje do pojedinih dijelova. Vazno je za naglasiti kako se pri tome
od ucenika npr. ne ocekuje da u prvome razredu ve¢ zna §to je godina, no kroz vodenu pricu i
uz odgovaraju¢i Montessori didakticki materijal, uz pomo¢ kruga godine shvatit ¢e da su dani,

o kojima u¢i, sastavni dijelovi godine.

Promatranjem nastave, intervjuiranjem, analizom protokola promatranja 1 istrazivackog
dnevnika, moZemo izdvojiti kako sudionice istrazivanja ucitelje vide kao nositelje promjena

koji nastoje odgojno-obrazovni proces prilagoditi interesima i potrebama ucenika pri ¢emu oni
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sami viSe nisu glavni izvor znanja, nego postaju kreatori i organizatori nastavnoga procesa.
Poticu ucenike i suraduju s njima kako bi razvijali znanja i sposobnosti. Na temelju videnoga
opisuju kako primjenom Montessori metode u svojim tradicionalnim $kolama i razrednim
odjelima to postizu pricanjem 1 interpretiranjem velikim Montessori pri¢a, koriStenjem
specifi¢nog didaktickog materijala koji za sobom povlaci veliku samostalnost u radu, otkrivanje
1 zakljucivanje, a posljedi¢no i primjenu naucenoga. Ove zamijeCene promjene nuzne su u
razvoju druStva znanja, a sve sudionice jednoglasne su u tome kako su potrebne odredene
kompetencije da bi ucitelji mogli, znali i kvalitetno ih unosili u svoju odgojno-obrazovnu

praksu.

3. istrazivacko pitanje: Koje su prednosti koristenja elemenata Montessori metode U

tradicionalnoj nastavi?

Kako bismo odgovorili na istrazivacko pitanje Koje su prednosti koristenja elemenata
Montessori metode u tradicionalnoj nastavi? vodit ¢emo se smjernicama koje je navodi
NAMTAZ (2022). Navode kako je Montessori metoda obrazovna metoda i filozofija koja
prepoznaje djecju prirodnu znatizelju i zelju za ucenjem, a izdvajaju pet prednosti njezina
koriStenja. Doduse, oni opisuju te prednosti unutar Montessori okruzenja, tj. u Montessori
Skolama, no kako smo iste prepoznali unutar nase online zajednice ucenja usporedit cemo nasa

videnja.

Kao prvu prednost izdvojit ¢emo individualizaciju. Kada u naSem tradicionalnom odgojno
obrazovnom sustavu koristimo ovaj izraz on sa sobom donosi drugacije znacenje, odnosno pod
tim pojmom podrazumijevamo individualizaciju postupaka ucenja i poucavanja s osSvrtom na
sposobnosti ucenika, odnosno time se doprinosi prevenciji razvoja mogucih teskoca tijekom
odgojno-obrazovnog procesa (Ministarstvo znanosti i obrazovanja, 2021). Ovaj se postupak
najcesce primjenjuje kod ucenika koji imaju neku poteskocu. Kod primjene elementa
Montessori metode kao u ovome istrazivanju, ovaj postupak znaci kako se umjesto pristupa
"jedna lekcija za sve", koristi pristup "slijedite dijete" koji svoj djeci omogucuje
individualizirano obrazovanje, odnosno svako dijete prati svoj tempo rada i shvacanja.

Aktivnosti i lekcije pazljivo su osmisljene kako bi ispunile djetetove razvojne potrebe, a ucitel;

22 NAMTA — North American Montessori Teachers Association
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moze imati razli¢ite ciljeve za svako dijete Sto pomaze djeci da uc¢e u svom jedinstvenom stilu
1 vlastitim tempom. Medutim, vazno je naglasiti kako fokus pri tome nije samo na akademskim
postignué¢ima, nego je on usmjeren i k onim fizicki, emocionalnim i drustvenim. Ovo najbolje
potvrduju brojni navodi uciteljica i kritickih prijateljica u istrazivanju koje su u gotovo svim
aktivnostima izdvajale, kako uz rad prema vlastitome tempu prepoznaju, uz ostvarivanje
obrazovnih ishoda, ostvarivanje i onih odgojnih te ocekivanja medupredmetnih tema: Osobni i
socijalni razvoj, Gradanski odgoj i obrazovanje, Poduzetnistvo, Zdravlje, Odrzivi razvoj i U¢iti
kako uciti. Lako je za primijetiti kako je izostavljena medupredmetna tema Uporaba
informacijsko-komunikacijske tehnologije, no ona je izostala jer tijekom nastave, koja je

snimana za potrebe zajednice ucenja, informacijsko-komunikacijska tehnologija nije koriStena.

Druga izdvojena prednost jest naglasak je na prakticnom ucenju. Prema Bonwellu i Eisonu
(1991) takvo je ucenje vrsta procesa za vrijeme kojeg su ucenici ukljuceni u izgradnju
razumijevanja, ideja, vjesStina i ¢injenica kroz prakti¢no ostvarivanje zadataka i aktivnosti koji
su pod vodstvom ucitelja. Ovakvi oblici ucenja omogucuju konstruiranje trajnijeg znanja,
kritickog miSljenja te razliitih vjeStina, a prema Turk (2009) oni se izvode na smislen,
praktican nacin i ¢esto ukljucuju ucenje otkrivanjem ili koriStenje divergentnog nacina
misljenja. Ucenik se pri tome ne boji da ¢e re¢i krivi odgovor, ve¢ daje neke svoje prijedloge i
iznosi svoje misli. U ovome prepoznajemo kontrolu pogreske koja je jedno od najvaznijih
obiljezja specificnog Montessori didaktiCkog materijala. Matijevi¢c 1 Radovanovi¢ (2010)
navode kako za teoriju aktivnoga uCenja jednostavnije mozemo reci da sve ono $to u nastavi
moze uciniti uenik, neka ucini to sam ili u suradnji s drugim sudionicima nastavnoga procesa.
Upravo iz ove premise mozemo is€itati i rijeci same Marije Montessori ,, Pomozi mi da to
ucinim sam ‘. Ova je prednost u znacajnom broju puta izdvajana od strane sudionica ovoga
istrazivanja koje su joj joS dodale i ukljuCenost osjetila u uc¢enje sto su navodile kao vazno. Iz
ove prednosti, odnosno prakti¢noga ucenja kroz aktivnosti u stvarnom svijetu mozemo uociti i

druge dobrobiti kao $to su podrzavanje dje¢je prirodne znatiZelje, neovisnost i samostalno

obrazovanje.

Idu¢a izdvojena prednost jest razvijanje druStvenih vjeStina. Prema Andrews (2015) ova
domena kombinira dvije medusobno povezane komponente koje utjeCu na djecje ponasanje i
ucenje. Drustveni razvoj, odnosno razvoj drustvenih vjestina odnosi se na djecju sposobnost
interakcije s drugima i njihovu sposobnost samoregulacije. Emocionalni razvoj ukljucuje djecju
percepciju sebe, njihove sposobnosti da razumiju osjecaje drugih ljudi i njihovu sposobnost
tumacenja 1 izraZzavanja vlastitih osje¢aja. Nadalje, autorica navodi kako je Skolsko iskustvo
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pozitivnije i produktivnije kada djeca imaju osjecaj osobne dobrobiti uspostavljen kroz stabilne,
brizne odnose u ranim godinama svoga Skolovanja, a to je primarno obrazovanje, odnosno
razdoblje kada su ucenici u razrednoj nastavi. Andrews (2015) zakljucuje kakao emocionalno
zdravlje 1 socijalna kompetencija omogucuju djeci sudjelovanje u ucenju i stvaranje dobrih
odnosa s uciteljima 1 vr$njacima. Osnovni pokazatelj je postotak djece koja Cesto ili vrlo ¢esto
pokazuju pozitivno drustveno ponaSanje u interakciji sa svojim vr$njacima. Figueroa Franco i
sur. (2016) navode kako se pozitivna socijalizacija odnosi na skupinu ponaSanja za pomo¢
metoda. Ovu prednost moZemo prepoznati u rije¢ima Marije Montessori (1992) koja kaze kako
djeca pristupaju svijetu s ljubavlju koja ih ne poti¢e dna posjedovanje predmeta, ve¢ na rad koji
mogu uciniti s njim. Nadodaje da kada dijete rad zapo¢ne u odredenom okruzenju, pocinje i
druzenje s bliznjima jer nitko ne moze raditi potpuno sam. Ako se to ne dogodi i ako nesto
sprjeava pojedinca da djeluje, on pocinje Zeljeti posjedovati stvari svuda oko sebe i tada se,
umjesto da radi zajedno s drugima, dijete svada s njima. Tada rezultat njegovog druzenja s
drugima nije suradnja, nego sukob. Montessori (1992) zakljucuje kako su dva puta otvorena u
razvoju osobnosti — jedan koji vodi do ¢ovjeka koji voli i jedan koji vodi do ¢ovjeka koji
posjeduje. Ovim je jednostavnim i dubokim rijeCima, Maria Montessori objasnila je kako
koriStenje specificnog didaktiCkog materijala utjee na razvoj i izgradnju drusStvenih vjestina.
Dio kritickih prijateljica, one koje su aktivno sudjelovale i pratile nastavu, dolaze do zakljucka
kako ucenici iako samostalno rade s didaktickim materijalom, ostvaruju interakciju s drugima,
postuju svoje prijatelje, njihov prostor za rad i redoslijed koriStenja odredenog didaktickog
materijala medusobno. Zapazaju i kako, ukoliko se pojavi neko odstupanje ili otklon od
navedenoga, uciteljica na gotovo neprimjetan nacin vraca atmosferu na Zeljenu individualnim

razgovorom upucujuci ucenika na rad.

Jedna od prepoznatih prednosti je ljubav prema ucenju. Lillard (2017) navodi kako Montessori
metoda poti¢e prirodnu ljubav prema ucenju koja postaje pokretacka snaga za daljnje
obrazovanje. U tome procesu kao odgovornost uditelja vidi osiguravanje konstruktivnih
aktivnosti koje zadovoljavaju djetetove sukcesivne razvojne potrebe. Lillard (2019) ljubav
prema ucenju poistovjecuje s njihovom visokom intrinzicnom motivacijom. Autorica kao
sredi$nju premisu navodi da su djeca aktivni ucenici s intrinzicnom motivacijom i urodenim
znanjem o tome kako se razvijati pod dva uvjeta: kada se odrasli ne mijeSaju i kada se mogu
duboko koncentrirati na smislen rad u prirodnom druStvenom okruZenju. Kada smo duboko

zainteresirani, usmjeravamo naSu pozornost. Nadalje, opisuje kako ekstrinzi¢ne nagrade
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potkopavaju osjecaj samoodredenja, stoga bi one trebale biti intrinzi¢ne. Jonich (1962) navodi
kako postoje znatne kontroverze oko dugotrajne prakse ekstrinzi¢nih nagrada u $koli, na koju
je Thorndike prije vise od 100 godina poticao ucitelje — da nagraduju ispravne asocijacije
slatkiSima 1 kazne neispravne strogim pogledima, dok su vanjske nagrade ugradene u
konvencionalni model. Lillard (2019) objasnjava kako postoji mnogo razloga zaSto intrinzi¢na
motivacija djece za u€enjem u tradicionalnoj skoli opada svake godine, no kako istraZivanje
pokazuje da su ekstrinzicne nagrade jedan od njih. Neki autori (Corpus i Wormington 2014;
Lepper et al. 2005) navode kako je intrinzi¢na motivacija pozitivno povezana sa Skolskim
uspjehom, dok je ekstrinzicna motivacija negativno povezana. Deci i sur. (1999) zakljucuju
kako ako su ljudi ve¢ motivirani da se ukljuce u neku aktivnost (kao ucenici u skoli), koristenje
vanjske nagrade iscrpljuje motivaciju nakon $to se nagrade uklone. Ekstrinzi¢ne nagrade
djelomicno su Stetne jer stvaraju osjecaj da su drugi ljudi odgovorni za ostvarivanje necijih
ishoda, odnosno potkopavaju osje¢aj samoodredenja (Deci 1 Ryan, 2011). Unutarnje
zadovoljstvo 1 ljubav prema ucenju pomazu djeci da ostanu znatiZeljna i zainteresirana za
ucenje o ljudima 1 svijetu oko sebe dok odrastaju. Upravo su to zadovoljstvo Cinjenjem 1 visoka
intrinzi¢na motivacija prepoznati od strane sudionica ovoga akcijskoga istrazivanja. One to nisu
definirale kao intrinzi¢énu motivaciju, nego kao ljubav i Zelju prema ucenju. Kako je ranije
navedeno, ono §to su uciteljice, koje su ujedno i Montessori pedagoginje, ,,priznale* jest njihovo
pruzanje pozitivnih povratnih informacija kao vida ekstrinzi¢nih nagrada. Svjesne su da bi to
bilo dobro izbjegavati, no navode kako su duboko ukorijenjene u njihovu praksu i kako ¢e

trebati mnogo napora da bi se one svele na minimum ili izbjegle.

Iduca prepoznata prednost koriStenja Montessori metode jest dje¢je uzivanje u slobodi unutar
granica?® (Oswald i Schulz-Benesch, 2002). Montessori (2002) je definirala osnovne preduvijete
slobode: osiguranje uvjeta koji pospjesuju tjelesni razvoj, okruzenje u kojem ¢e se dijete moci
spontano izrazavati, oslobadanje djeteta od pretjerane intervencije ucitelja i nudenje materijala
potrebnih u procesu samoobrazovanja. Nadalje pojasnjava kako to znaci kako ucitelj “pomaze
djetetu da samo uci”, prati ga, podrzava, ¢eka 1 promatra, vidi i nudi pomo¢. Ucitelj
postaje ucenik, a ucenik u nekom smislu postaje ucitelj. Ucenici mogu slobodno razgovarati
jedni s drugima, zahvaljuju¢i ¢emu uce vrijednosti koje netko drugi bolje razumije i
implementira, pronalaze ono zajednicko Sto moze biti temelj prave suradnje. Ukratko,

Montessori (2002) opisuje okolinu kao mjesto puno slobode unutar granica, ali za nju jo$

29 Sloboda oznadava nesputanost djeteta da bude aktivno unutar obrazovnog okvira i discipline gdje svako dijete
ima prava (prema Oswald i Schulz-Benesch, 2002).
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vaznije kao mjesto mira. Na taj se nacin dijete razvija kroz samoucenje, zahvaljujuci slobodi i
ljubavi koje su dvije glavne potke njezine metode. Kada govorimo o ovoj vrijednosti, sve su
sudionice istrazivanja jednoglasne da primjenom ove metode, naglasak nije na frontalnoj
nastavi, reprodukciji informacija, zapisivanju istih 1 sl., nego na slobodi ucenika da istrazuje,
zakljucuje 1 iznosi zaklju¢ke do kojih je doSao kako bi na taj nacin stvarao trajna znanja.
Prepoznale su kako postoji jos mnogo prostora za nadogradnju ove vrijednosti, a to se posebno
odnosi na stvaranje pripremljene okoline. U prikazanim aktivnostima, u¢enici nisu imali veliku
mogucnosti izbora didaktickog materijala za rad jer isti ne postoji u u¢ionicama, no svejedno
su pokazali visoku zainteresiranost, a uciteljice su poticale slobodu u radu i traZzenja odgovora
na njihova pitanja. Sudionice su prepoznale i kako imati slobodu u ucionici ne znaci da je
sloboda za sve. Svi ¢lanovi razredne zajednice imaju pravila koja provode ucitelj i uc¢enici, a
koja pomazu u ucenju samodiscipline, samokontrole, koncentracije 1 motivacije. Tijekom
zajednickog razgovora sudionice nase online zajednice ucenja isti¢u potrebu stvaranja ucionica
oblikovanih za kretanje i samostalna rad. Zaklju¢uju kako mnoga djeca vole birati ono $to ih
zanima, ali isto tako djeca Cesto pokazuju kako Zele viSe uputa i strukturirane rutine u svom
danu koju ¢e stvoriti odrasla osoba. Ne postoji kurikulum koji bi odgovarao svima i ne
uspijevaju sva djeca u istom okruzenju, stoga iako su samostalno ucenje i neovisnost srz
Montessori metode, uciteljice uzimaju u obzir jedinstvene potrebe svakog djeteta i pomazu im

usmjeravanjem da postanu sigurniji u svoje sposobnosti.

4. istrazivacko pitanje: Koji se problemi javljaju prilikom primjene Montessori metode u

tradicionalnom odgojno-obrazovnom okruzenju razredne nastave?

Prilikom odgovaranja na istrazivacko pitanje Koji se problemi javljaju prilikom primjene
Montessori metode u tradicionalnom odgojno-obrazovnom okruzenju razredne nastave?
naglasak je na kvalitetnom 1 sustavnom usavr$avanju ucitelja u podru¢ju Montessori metode,
razmjeni znanja i iskustava te brojnim didaktickim materijalima koji su prisutni kao Montessori

didaktic¢ki materijali, a oni, osim §to to nisu, nisu niti na¢injeni prema nacelima ove metode.

Maria Montessori (2023) kriticna je prema tradicionalnom obrazovanju gdje ucitelj prica, a
dijete ostaje pasivno. Prema Montessori, dijete ne uci samo slusajuci rijeci, dijete mora dolaziti

do otkric¢a, a smatrati um i pokret odvojenima od viSih funkcija jedna je od najvecih pogreSaka
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naseg vremena (Montessori, 2023). Umjesto toga, Montessori smatra um 1i tijelo jednim
entitetom. Ovakvo stajaliSte podrazumijeva drugacije Skolsko okruZenje organizirano sa
specificnim didaktickim materijalima koji omogucuju djeci da sami dolaze do otkri¢a
(Ahlquist, 2012). U Montessori obrazovanju, Montessori materijali sluze toj svrsi. To ne znaci
ostaviti djecu samu dok rade s materijalom. Odgovornost ucitelja je promatrati rad djece bez
uplitanja, pustajuci ih da rade vlastitim tempom, podrzavajuci ih kada je potrebno i izazivajuéi
ih raspravom i ispitivanjem njihovih otkri¢a i dopustaju¢i im da izraze svoje razumijevanje.
Ono $to je nuzno, kako bismo mogli ispuniti navedene zahtjeve koje Montessori stavlja pred

ucitelje, jest odgovarajuce i1 kvalitetno stru¢no usavrSavanje u podru¢ju Montessori metode.

Cossentino (2009) ispituje stru¢na usavrSavanja za Montessori ucitelja te isti¢e da je to znacajno
za nacin na koji se obuka provodi. Vidi to kao "prijenos" tehnike, a ne razvoj razumijevanja
zaSto s materijalom treba postupati na odredeni nacin. Isti autor navodi kako kada postoji
nedostatak takve kompetencije, vjerojatnije je da ¢e se prezentacija s Montessori materijalima
izvesti na instrumentalan nacin, a prema tome, za pretpostaviti je da su ucitelji slabo
osposobljeni za poducavanje u podrucjima koja nisu obradena u njihovoj izobrazbi. U
istrazivanju koje provodi Gynther (2016) jedna od Montessori uciteljica nije znala kako uvesti
koncept proporcionalnosti budu¢i da to nije obradeno tijekom njezina stru¢na usavrSavanja za
Montessori ucitelja. Isti autor naglasava kako bi ova uciteljica, da je razumjela sustavnu
upotrebu varijacije 1 invarijantnosti kao dio Mmontessori didakticke teorije, mogla razjasniti
Sto je proporcionalno, kao i $to nije proporcionalno kada ovaj koncept predstavlja ucenicima.
Poanta koju ovdje isti¢emo je da stru¢na usavrSavanja za Montessori ucitelja treba kvalitetno
upoznati sve sudionike s Montessori didaktickim materijalima, ali takoder treba razviti njihovu
svijest o temeljnoj teoriji kako bi razlucili zasto u prakti¢noj primjeni nesto treba napraviti na
odredeni nacin. Sve sudionice ovoga istrazivanja, koje su zavrSile dvogodiSnje stru¢no
usavrSavanje za Montessori pedagoga, naglaSavaju kako nakon istoga nisu imale prilike
boraviti u Montessori odgojno-obrazovnim ustanovama i dodatno stvarati iskustvo koristenjem
originalnog Montessori didaktickog materijala. Svoja steCena znanja tijekom usavrSavanja
iskoristile su za stvaranje vlastitih zbirki didaktickog materijala kojega su implementirale u
svoju tradicionalnu odgojno-obrazovnu praksu. Skroz do uklju¢ivanja u nasu online zajednicu
ucenja Montessori ucitelja, nisu imale priliku dobiti povratne informacije 1 kriti¢ki osvrt na
nacin 1 kvalitetu izrade didaktickog materijala po uzoru na originalni Montessori didakticki
materijal kao i na njegovu implementaciju u odgojno-obrazovni proces. Upravo ovo isti¢u kao

najve¢u dobrobit koju su ostvarile uklju€ivanjem u navedenu online zajednicu jer su sada
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sigurnije u ono $to ¢ine i navode kako ¢e sada, kada su dobile povratne informacije i misljenje
sustru¢njaka, zasigurno viSe implementirati Montessori metodu u svoje ucionice. Isticu kako
dozivljavaju sudjelovanje u online zajednici kao produzetak stru¢nog usavrSavanja i Zao im je

Sto nisu sve sudionice jednako revno pristupile istome.

Kao drugi problem izdvojili smo brojnost i kvalitetu didaktickog materijala. Prema Ahlquist i
Gynther (2019) ucitelji koji primjenjuju Montessori metodu vode se rije¢ima Marije Montessori
kako kod ucenika trebamo razvijati ruku koja slusa, oko koje vidi i prepoznaje te um Koji
prosuduje. Taj proces lakse je izgraditi uz odgovarajuce didakticke materijale. U danasnje se
vrijeme pojavljuju brojni materijali koje teSko da mozemo nazvati didaktickim materijalima, a
pogotovo Montessori didaktickim materijalima. Kao $to navodi Feez (2008), Montessori
didakticki materijali mogu izgledati staromodno u usporedbi s didakti¢kim materijalima
dizajniranim danas, koji Cesto isprepli¢u elemente znanja s fantazijom, popularnom kulturom i
slikama koje su djeci privla¢ne i zanimljive. Nadalje, autor zakljucuje kako su, u skladu s
Montessori obrazovanjem, didakticki materijali usmjereni na ucenje jer nema ometanja od
onoga na Sto se treba usredotoCiti. Kada dijete moze razlikovati trokut medu ostalim
geometrijskim likovima u ladici za prezentaciju, vrsi se generalizacija identificiranjem razlicitih
trokuta kao trokuta, bez obzira na njihovu veli¢inu, boju, rotacijsku orijentaciju ili vrstu. U
potonjem slucaju, dijete ne samo da ¢e prepoznati trokut, ve¢ sada moze razlikovati
karakteristike koje nisu nuzni aspekti predmeta ucenja (kao §to je velicina, orijentacija i sl.).
Lillard i Heise (2016) opisuju kako neki ucitelji koriste samo Montessori didakticke materijale,
dok ih drugi nadopunjuju komercijalno dostupnim didaktickim materijalima poput slagalica 1
igara. Istrazivanje ovih autora pokazuje kako su ucenici u uéionicama iz kojih su uklonjeni
didakticki materijali koji nisu pratili Montessori nacela znatno viSe napredovala u ranom
¢itanju, a donekle su viSe napredovala u ranoj matematici, od ucenika u ucionicama u kojima
su bili dostupni komercijalni didakti¢ki materijali. Ovi autori isti¢u 1 kako je uvrijezeno, ali
pogresno, misljenje da ¢e dijete, koje ima najvise igrac¢aka i didaktickih materijala te najvise
pomoci, biti i najrazvijenije. Umjesto toga, ono je zbunjeno mnoStvom objekata kojim je
okruzeno, a koji stvaraju kaos u njegovu umu. Ovaj problem prepoznale su i sudionice ovoga
istrazivanja koje u nedostatku i nemoguénosti pribavljanja originalnog Montessori didaktickog
materijala samostalno izraduju isti te ga nadopunjuju dostupnim na trzistu. Nakon razgovora i
uvida u sve prikazane didakticke materijale, slozile su se kako ne vide problem u koriStenju
komercijalno dostupnih materijala ukoliko oni dosljedno prate Montessori nacela. Isticu kako

je uloga ucitelja prepoznati odgovarajuci i1 kvalitetan materijal te ga prilagoditi poStujuci
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navedena nacela, a jo$ je vaznije pravilno ga prezentirati u¢enicima kako bi njihov samostalan

rad vodio ostvarivanju ishoda, samoucenju, otkrivanju i stvaranju znanja.

5. istrazivacko pitanje: Kako posti¢i zadovoljstvo nastavom i motiviranost ucenika

primjenom Montessori metode?

Pri odgovaranju na peto istrazivacko pitanje: Kako postic¢i zadovoljstvo nastavom i motivaciju
ucenika? putem razgovora kroz intervjue i protokola promatranja dolazimo do odgovora.
Nalazimo povezanost s rezultati istrazivanja koje su proveli Batubara i sur. (2020) u kojemu
pronalaze pet ¢imbenika koji utjeCu na motivaciju ucenika, a to su uloga i prisutnost uéitelja,
osobni stav, Montessori didakti¢ki materijali, uvjeti u ucionici i utjecaj prijatelja. Ovi autori
navode kako se vec¢ina ucenika slaze da im ucitelji daju priliku da izraze svoje misli, a uz to
vecéina njih takoder je zainteresirana pozorno slusati ucitelja kada objasnjava lekciju koristeci
Montessori didakticki materijal. Osobni stav odnosi se na uceni¢ku revnost u nastavi u kojoj
specifiéni didakti¢ki materijal ima veliku ulogu. Autori navode kako ucenici Montessori
didakti¢ki materijal usporeduju s pomoc¢nicima u nastavi koji im olakSavaju razumijevanje
lekcija. U tome procesu ucionica postaje poticaj za ucenje i otkrivanje kao i suradnja s drugim
najrasirenijih metoda koja ukljucuje brojne aspekte individualiziranoga poducavanja
ukljucujuéi poticanje intrinzicne motivacije, fokusiranje na ucenike i aktivno ukljucivanje
ucenika. Kroz cijeli zivot istrazivanja i promatranja, Maria Montessori (2023) otkrila je kako
tajna radosnog i zadovoljnog ucenja lezi u iskustvu obrazovanja. Pod ovim misli kako bi u¢enje
trebalo biti prakti¢an, privlacan 1 izazovan proces koji dijete dozivljava. Montessori metoda
ucenja potice djecu da preuzmu vlasnistvo nad vlastitim u¢enjem, sto je bitan korak u poticanju
prirodne Zelje djeteta za uCenjem. Nadalje, autorica opisuje kako je vjerojatnije da ¢e djeca koja
nauce biti interno motivirana postati odgovorna, samodisciplinirana, samouvjerena, sa snaznim
akademskim vjeStinama i cjeloZivotnom ljubavlju prema ucenju. Lillard i1 sur. (2021) nalaze
kako zadovoljstvo, odnosno nacin na koji ljudi razmisljaju i osjecaju se o svom zivotu, predvida
vazne zivotne ishode od srece preko zdravlja do dugovjecnosti. Navode kako Montessori

metoda ima znacajke koje unapreduju i poticu to zadovoljstvo.
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Nikcevi¢-Milkovi¢ i sur. (2014). provode istrazivanje u Hrvatskoj kojim pokazuju kako su
samopoStovanje 1 samoefikasnost znacajni prediktori Skolskog uspjeha i zadovoljstva Skolom.
Baker i Maupin (2009) opisuju pozitivnu $kolsku klima kao onu koja osigurava uvjete za
zadovoljstvo. Takva klima promice aktivno ucenje, kreativnost, suradnju, komunikaciju i
povezanost u¢enika te onemogucava svaki oblik nasilja. U ovome moZemo prepoznati ranije
opisane prepoznate prednosti koriStenja elemenata Montessori metode U tradicionalnoj nastavi
pa mozemo zakljuciti kako upravo koriStenje navedenih elemenata pozitivho utjeCe na
zadovoljstvo ugenika. Ovo misljenje dodatno potvrduju istraZivanja (Baker i sur., 2007; Saki¢
i Raboteg-Sari¢, 2011) koja nalaze kako u formiranju uéeni¢kog zadovoljstva $kolom
implementacije Montessori metode u tradicionalnu nastavu. Njihova emocionalna i svaka druga
vrsta podrske koju pruzaju ucenicima povecava zadovoljstvo Skolom ucenika. Osim prepoznate
uloge ucitelja, kao jednog od cetiri elementa Montessori metode, prepoznata je uloga
didaktickog materijala koji omoguéava ucenicima samostalan rad i dolazak do zakljucaka i
otkri¢a. Prema Baker 1 Maupin (2009) uc¢ionicke aktivnosti koje pruzaju moguénost u¢enicima
da se osjec¢aju kompetentno i samostalno u svom radu, povezuju se s pozitivnim stavovima
prema Skoli. Ovakve aktivnosti, odnosno koriStenje specificnoga Montessori didaktickoga
materijala postuju odredena pravila i nacela u radu. Baker i sur. (2003) istrazivanjem pokazuju
kako je zadovoljstvo ucenika Skolom snazno povezano sa stupnjem jasnoce pravila u radu i u
razredu te njihovim provodenjem. Isti autori, nadalje opisuju kako ucéitelji koji imaju pretjeranu
kontrolu nad uc¢enicima, mogu takvim na¢inom rada smanjiti uc¢enikovo zadovoljstvo Skolom.
Huebner i sur. (2014) zakljuc¢uju kako odnosi izmedu ucitelja i u¢enika predstavljaju najvazniji

dio u formiranju uc¢enikovog zadovoljstva Skolom.

Kao odgovor na postavljeno istrazivacko pitanje : Kako posti¢i zadovoljstvo nastavom i
motivaciju ucenika?, kada se pritom misli na zadovoljstvo i motivaciju ucenika u nasim
tradicionalnim razredima, mozemo odgovoriti kako smo provedenim akcijskim istrazivanjem
zaklju¢ili da implementacijom elemenata Montessori metode, posebno isticu¢i ulogu
specificnog didaktickog materijal te ulogu ucitelja jer na njih ponajviSe mozemo utjecati,
stvaramo pozitivnije razredno ozracje koje pozitivno utjeCe na zadovoljstvo te ekstrinzi¢nu i

intrinzi¢nu motivaciju ucenika.
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6. istrazivacko pitanje: Jesu [i ucenici zadovoljni promjenama u nastavi koje su

ostvarene implementacijom Montessori metode?

Kako bismo odgovorili na postavljeno istrazivacko pitanje: Jesu [i ucenici zadovoljni
promjenama u nastavi koje su ostvarene implementacijom Montessori metode? prvo ¢emo
objasniti §to oznafava zadovoljstvo ucenika. Zadovoljstvo ucenika nastavnim procesom i
Skolom opcenito vazno je za kvalitetno odrastanje ucenika i doprinosi opéem zadovoljstvu
zivotom. Huebner (1994) zadovoljstvo ucenika Skolom definira se kao kognitivno-afektivnu
evaluaciju zadovoljstva Skolskim iskustvom. Diener i sur. (2018) subjektivnu dobrobit ¢esto
upotrebljavaju kao sinonim za zadovoljstvo smatrajuci kako glavni sastojak dobrog Zivota
predstavlja procjena pojedinca o tome koliko mu se svida vlastiti zivot. Nadalje, isti autori
navode kako subjektivna dobrobit ukljucuje dozivljene ugodne emocije, malo ili nimalo
neugodnih raspolozenja i visoko zadovoljstvo zivotom. Prema Moore i Theokas (2008) postoje
cetiri podrucja dobrobiti djece: fizicka dobrobit, kognitivna, psiholoska i socijalna koje
promatraju u kontekstu obitelji, zajednice, Skole 1 vr$njaka. Diedrich i Jackson (1969) potvrduju
povezanost izmedu zadovoljstva Skolom i1 akademskih postignu¢a ucenika, kontrole emocija i
odgovornosti u radu ucenika. Stoga je logi¢no pretpostaviti da proces Skolovanja utjece na niz
faktora, a ne samo na akademska postignuca ucenika. Vidi¢ (2022) navodi kako ucitelji stoga
u planiranju rada i odabiru nastavnih strategija i metoda trebaju istovremeno imati na umu i

akademska postignuca ucenika, ali i njihovu subjektivnu dobrobit.

U PISA istrazivanju provedenom 2015. u 72 zemlje ispitivano je zadovoljstvo u€enika Zivotom,
a medu time su bili i pojedini aspekti Skolske klime. Rezultati istrazivanja pokazuju kako su
hrvatski ucenici zadovoljniji Skolom od vecine ostalih ispitivanih ucenika (OECD, 2017).
Raboteg-Sari¢ i sur. (2009) provode istrazivanje u Hrvatskoj i nalaze kako su snaZniji osjeéaj
Skolske kompetencije i manje negativnih osje¢aja prema Skoli znacajni prediktori boljega
Skolskog uspjeha. Randolph i sur. (2008) dizajnirali su Skalu ukupnog zadovoljstva djece
Skolovanjem (Children’s Overall Satisfaction with Schooling Scale (COSSS)) koja je
jednodimenzionalna skala slaganja od Sest stavki: Skolski dani su lijepi; Ugenje me &ini
sretnim; Volim i¢i u $kolu; Ugenje je lijepo; Skola je zabavna i Skolski satovi su dosadni.
Svaka stavka imala je niz Likertovih odgovora od pet tocaka: uopce se ne slazem, ne slazem
se, niti se slazem niti se ne slazem, slazem se, u potpunosti se slazem. Navedeni autori navode
kako je skala dizajnira ovako jednostavno iz razloga kako bi omogucila uciteljima da vrlo brzo
ina jednostavan nacin doznaju koliko su njihovi u€enici zadovoljni Skolom jer je iznimno vazno
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ispitivanja provoditi na mikrorazini kako bi se uocilo mozebitno nezadovoljstvo te
pravovremeno i na odgovaraju¢i nac¢in reagiralo. Pitanja iz ove skale preuzeta su i koriStena

prilikom intervjuiranja u¢enika u ovome akcijskom istrazivanju.

Na ovo smo istrazivacko pitanje dijelom odgovorili u prethodnim odlomcima kada smo govorili
o prepoznatim prednostima koriStenja Montessori metode u tradicionalnoj nastavi, odnosno o
ljubavi prema ucenju Ciji su sastavni dijelovi zadovoljstvo ucenika i njihova visoka
motiviranost. UcCenici su kroz intervjue iskazali svoje zadovoljstvo implementacijom
Montessori metode, odnosno oni navode zadovoljstvo koriStenjem Montessori didaktickog
materijala u svome radu. Razumljivo je njihova usmjerenost prema didaktickim materijalima i
ovakvi odgovori jer me posjeduju znanja o kompleksnosti metode. Kada govore o svome
zadovoljstvu pri koriStenju Montessori didaktiCkog materijala, navode kako ih svaki put
iznenadi na¢in pomocu kojega dodu do rjeSenja ili otkri¢a i kako im je to vrijeme otkrivanja
zapravo najdraze. Ovo se podudara s navodima Marija Montessori (1917) kako djeca vise
uZivaju u procesu, nego u produkt. Cesto su na pitanja o zadovoljstvu koristenja Montessori
metode, odnosno didaktickoga materijala, govorili o svome osjecaju srece prilikom koristenja
istoga. Ostaje provjeriti nekim buduc¢im istrazivanjima jesu li zaista mislili na srecu ili su, zbog
mozebitno siromasnijeg rjecnika s obzirom a dob, srecu poistovjecivali svojim zadovoljstvom.
Poznato je da djeca bolje uce kad su sretna (Noddings, 2003) pa ne ¢udi §to svoje zadovoljstvo
povezuju upravo s emocijom sre¢e. Ono §to je neupitno jest njihova visoka motiviranost za
koristenjem Montessori didaktickoga materijala kojega dozivljavaju vrlo blisko i biraju ga
ispred udzbenika i drugih nastavnih sredstava. Premda ga opisuju kao naizgled jednostavnog i
nekima dosadnoga, navode kako primjenom istoga shvate da nije takav i zele ga viSestruko
koristiti. Ono §to bismo izdvojili kao mozebitno najvrjednije jest ucenicko prepoznavanje i
stvaranje ideja kako bi odredeni materijal mogao dodatno iskoristiti. U tome se ocituju svi

ishodi ucenja kognitivne domene prema Bloomovoj taksonomiji (1965).

7. istrazivacko pitanje: Koje se promjene dogadaju u zadovoljstvu radom ucitelja koji

implementiraju Montessori metodu?

Kako bismo odgovorili na istrazivacko pitanje: Koje se promjene dogadaju u zadovoljstvu

radom ucitelja koji implementiraju Montessori metodu?, trebamo dodati kako se ovdje misli o
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uciteljicama razredne nastave koje rade u tradicionalnim, drzavnim Skolama, ali su, uz to,
zavrsile dvogodiSnje strucno usavrSavanje za Montessori pedagoginje i primjenjuju elemente
Montessori metode u svome radu. Dakle, mozemo ih nazivati i Montessori uciteljicama uz
iznimku $to ne rade u Skolama koje primjenjuju alternativnu pedagogiju, odnosno Montessori
metodu. Opisujuéi razli€ite strategije i nastavne metode, Keefe i Jenkins (2000) tvrde da
Montessori ucitelj ima dvojaku ulogu - kao posrednik znanja koji daje savjete i kao stru¢njak
za poducavanje. Fleege (1967) ¢ak ucitelja naziva ,,direktorom* koji dovodi u¢enika u kontakt
s odgovaraju¢im elementima Skolskog okruzenja. Uloga je Montessori ulitelja promatrati
ucéenike, pripremiti okolinu da najbolje sluzi njihovim razvojnim potrebama i interesima te ih
voditi kroz proces samoobrazovanja i izgradnje vlastitog znanja (Montessori, 1912). Kako se u
Montessori obrazovanju veliki naglasak stavlja na razvoj ucenika i ucenje kroz pripremljenu
okolinu uz korisStenje specificnih didaktickih materijala (Gutek, 2004) uloga ucitelja je
neizostavna. L Ecuyer (2014) navodi kako Montessori pripremljenu okolinu mora dizajnirati

ucitelj koji ima znanje o Montessori metodi, a ¢ak ga naziva i njegovateljem dje¢jeg razvoja.

Kis-Glavas i Igri¢ (1998) navode kako je pozitivne stavove ucitelja moguce realizirati pravilnim
izborom kandidata za uciteljske i srodne studije, poboljSanjem objektivnih uvjeta njihovog rada
1 dodatnim osposobljavanjem ucitelja. U ovome smjeru idu i razmisljanja sudionica ovoga
istrazivanja. Sve iskazuju zadovoljstvo uciteljskim poslom iz kojih mozemo zakljuéiti kako im
je uciteljski studij ispravan izbor. O preostala dva uvjeta za razvoj pozitivnih stavova govorili
smo u prethodnim poglavljima. Uciteljice su sloZne i jednoglasne kada su u pitanju objektivni
uvjeti rada koji nisu odgovaraju¢i kako bi se u potpunosti mogla primjenjivati Montessori
metoda. Navode kako su svjesne financijske situacije u kojima se nalaze njihove $kole, ali isto
su tako misljenja kako neke stvari, poput kupnje tepiha, prilagodbe postojeceg namjestaja ili
kupovine odredenih didaktickih materijala ne iziskuju velike materijalne troSkove, nego dobru
volju rukovodecih. Posljednji navedeni uvjet za razvoj pozitivnih stavova dodatno je
osposobljavanje ucitelja. Sve uciteljice navode kako su si same financirale stru¢no usavrsavanje
za Montessori pedagoga i kako unutar njihovih kolektiva postoji interes kolega za istim
usavrSavanjem, no nisu u mogucénosti sami si to priustiti. Ovo navode kao demotivirajuci
primjer i nadaju se kako ¢e u buduénosti promjene u skolstvu donijeti moguénost dodatnog
Skolovanja i stru¢nog usavrsavanja onim uciteljima koji za to pokazu interes i koji su spremni

mijenjati svoju odgojno-obrazovnu praksu novim znanjima, vjeStinama i stavovima.

Jurci¢ 1 Marki¢ (2011) Montessori metodu vide kao ideologiju usmjerenu k uceniku ¢iji cilj je
da postane osnova za kreiranje kurikuluma koji u srediste stavlja ucenika, tj. njegove interese.
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Uciteljice koje u svoju tradicionalnu nastavu implementiraju elemente Montessori metode
navode kako primje¢uju da pri planiranju i programiranju svoje nastave viSe racuna vode
upravo o interesima uc¢enika. Nadalje, svjedoce kako im je pri pripremi nastavnoga sata vise
zastupljen individualni rad, rad u paru ili skupini, dok je udio frontalne nastave znatno smanjen.
Primjecuju 1 iskazuju svoje zadovoljstvo primjenom elemenata Montessori metode, a isto
povezuju sa zadovoljstvom svojih ucenika. Spremne su uloziti dodatno vrijeme za pripremu
didaktickih materijala kao i za osobnu pripremu. Andi¢ i sur. (2010) prepoznaju kako poticajno
razredno ozracje utjeCe na oblikovanje stavova 1 izgradivanje vrijednosti, a potice i odgovorno
ponasanje. Sudionice ovoga istraZivanja slaZzu su s navedenim, a dodaju kako poticajno
razredno ozracje ne djeluje motiviraju¢e samo na ucenike, nego i na njih te se stoga trude
izgradivati ga primjenom Montessori metode. Osim ovih navedenih promjena koje mozemo
smatrati pozitivnima, uciteljice izrazavaju i negativna razmiSljanja koja su povezana s
materijalnim uvjetima koje iziskuje primjena Montessori metode. Opisuju kako za pripremu
didaktickih materijala uglavnom troSe vlastita materijalna sredstva, a kako to njihove odgojno-
obrazovne ustanove, odnosno ¢lanovi kolektiva, ne cijene. Stovise &esto to omalovazavaju,
podcjenjuju i smatraju nepotrebnim. Na dodatno pitanje $to ih onda motivira da i dalje to Cine,
jednoglasno odgovaraju da je to zadovoljstvo njihovih ucenika koje posljedi¢no dovodi i do
njihovog zadovoljstva, to Sto roditelji ucenika cijene njihov trud i primjeéuju promjene u

odgojno-obrazovnoj praksi te napredak odredenih u¢enickih vjestina i znanja.

8. istrazivatko pitanje: Koje su prepoznate prednosti i nedostatci online zajednice

ucenja?

Kako bismo odgovorili na postavljeno istrazivacko pitanje: Koje su prepoznate prednosti i
nedostatci online zajednice ucenja?, potrebno je reci kako su prednosti i nedostatke prepoznale
uciteljice 1 kriticke prijateljice koje su aktivno sudjelovale u online zajednici uc¢enja. Od
jedanaest uciteljica koje su trebale snimati dijelove svoje nastave u koju su implementirale
elemente Montessori metode, njih Sest je to ¢inilo. U jednakom postotku, odnosno od jedanaest
kritickih prijateljica, njih Sest je aktivno sudjelovalo u ,,zivotu* online zajednice. Sudionice, iz
obje skupine, koje nisu bile aktivne, svoje nesudjelovanje opravdavaju brojnim poslovnim,
odnosno Skolskim obavezama te onima osobne prirode koje su ih sprijecile u istome. Navode

kako su bile visoko motivirane, no kako se nisu mogle u potpunosti posvetiti promatranju
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nastave i ispunjavanju protokola promatranja te iskazuju kako im je zao zbog toga jer su kroz
razgovor s ostalim kolegicama i uvidom u online zajednicu ucenja stekle dojam kako bi mnogo

naucile ili obnovile svoja znanja aktivnim sudjelovanjem.

Barber 1 Mourshead (2007; prema Brajkovi¢, 2013) na temelju istrazivanja provedenog u 25
zemalja, koje ukljucuju i najbolje na PISA testiranjima u posljednje vrijeme, utvrduju kako
uciteljima treba omoguditi, u svrhu kvalitetnog profesionalnog razvoja i poticanja na stvaranje
kvalitetne odgojno-obrazovne prakse, da postanu svjesni svojih jakih strana i profesionalnih
slabosti, da razumiju Sto je kvalitetna praksa te ih motivirati na neophodne promjene u
poucavanju. Sve navedene elemente prepoznale su sudionice ovoga istrazivanja. U po¢etnome
intervjuu na pitanje o ocekivanjima od online zajednice ucenja, uciteljice koje su prikazivale
svoju nastavu navodile su kako se nadaju da ¢e dobiti povratne informacije o kvaliteti svoje
nastave u koju su implementirale elemente Montessori metode kako bi bile sigurne da u ne¢emu
ne grijeSe. Nakon drugoga intervjua navode kako su ih pozitivne povratne informacije dodatno
motivirale da i dalje nastave, dok su ih odredene kritike usmjerile prema onome Sto trebaju
promijeniti. Obje vrste povratnih informacija za njih su bile jednako korisne jer su ih ohrabrile
u daljnjoj primjeni Montessori metode u njihovoj odgojno-obrazovnoj praksi te daljnjem
stru¢nom usavrSavanju u ovome podrucju. Kriticke prijateljice tijekom inicijalnog razgovora
najvise su navodile kako od sudjelovanja u online zajednici ocekuju nauciti o moguénostima
primjene Montessori didakti¢kih materijala u tradicionalnoj nastavi, upoznati kolegice koje to
ve¢ primjenjuju, vidjeti primjere dobre prakse 1 okusati se u primjeni onoga $to nauce. Tijekom
drugoga intervjua navodile su kako su osvijestile da Montessori metodu ne ¢ine samo didakticki
materijali, kako su imale priliku ,,zaviriti u druge ucionice i vidjeti primjenu Montessori
metode na djelu, a posljedi¢no tome i promisljati o kvalitetnoj odgojno-obrazovnoj praksi. Obje
skupine sudionica ovoga istrazivanja navode kako prije nisu sudjelovale u slicnim zajednicama
ucenja, no kako su pristupile ovoj online zajednici uenja s mnogo entuzijazma i posvecenosti.
Isto je rezultiralo boljim razumijevanjem sadrzaja, odnosno moguénostima implementacije
Montessori metode u tradicionalnu nastavu te pove¢anom vjerojatnoscu kako ¢e se i1 one
sudionice, koje do sada nisu, usmjeriti na stru¢no usavrsavanje u podrucju Montessori metode.

Tijekom trajanja online zajednice u€enja, jedna kriti¢ka prijateljica to je i ucinila.

Prednost koju su navodile sudionice u velikom broju jest koriStenje videosnimki. Prema
Tankersley 1 sur. (2012, str. 97) videosnimke mogu potaknuti ucitelje da promijene prethodna
uvjerenja i razviju nove ideje, omogucuju im da se usmjere na kljucne elemente poucavanja,
pruzaju im primjere poucavanja i ideje za rad i pomazu im da razmi$ljaju kao stru¢njaci.
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Ukratko, cilj koriStenja video snimaka u svrhu unapredenja kvalitete rada ucitelja jest
istrazivati, proucavati i otkrivati nove mogucnosti poucavanja. Odgovori sudionica naSega
istrazivanja u skladu su s navedenim. One pojaSnjavaju kako su prednosti koristenja
videosnimki viSestruke, a iste im omogucuju promatranje snimljene nastave u vrijeme koje
njima odgovara i na mjestu koje same izaberu. Osim toga, mogu viSe puta pogledati neku
snimku kako bi bolje razumjele odredeni princip koristenja specificnog didakti¢kog materijala
ili razumjele nacin na koji se odredeni didakti¢ki materijal uvodi u nastavu. Kao jos jednu
prednost navode i zaustavljanje snimke u trenutku kada osjete potrebu nesto zapisati u protokol
promatranja ili komentirati unutar online zajednice kako im misao ne bi ,,pobjegla“. Veliki broj
sudionica navodi kao veliku prednost moguénost stvaranja baze videosnimki koje ¢e im
posluziti i kasnije te zbog toga iskazuju Zelju da online zajednica ucenja bude i dalje aktivna
kako bi toj bazi mogle pristupati po potrebi. Osim ovih pozitivnih strana videosnimki, izdvajaju
1 onu, po njihovu misljenju, negativnu. To se odnosi na cjelokupni dojam nastave koji, kako
navode, ne mogu postic¢i gledajué¢i videosnimke. Prijedlog je da se u buduénosti organiziraju
medusobne posjete 1 promatranje nastave uzivo uz snimanje i dokumentiranje. Kada govorimo
o snimanju 1 fotografiranju, u danasSnjoj odgojno-obrazovnoj praksi, trebamo postivati Opcu
uredbu o zastiti podataka (GDPR) kojom se regulira zastita podataka i privatnost 0soba unutar
Europske unije. Velik je broj roditelja koji ne Zele da njihova djeca budu snimana i fotografirana
premda su upuceni da je to u znanstvene 1 istrazivacke svrhe te kako te snimke nece biti dijeljene
i distribuirane. Ovo stavlja problem pred ucitelja koji zeli dokumentirati svoju nastavu jer kako
bi to ucinio treba izdvojiti u¢enika za kojega nema privolu roditelja za snimanje, a to onda

izaziva moralne dvojbe ucitelja.

Jedna od najceS¢e navodenih prednosti online zajednice dijeljenje je materijala. Sudionice
navode kako je za samu pripremu didaktickog materijala potrebno po nekoliko sati, a kako su
uciteljice u online zajednici uc¢enja nesebi¢no dijelile predloske didaktickih materijala i gotove
didakticke materijale koje je bilo potrebno samo ispisati, izrezati i plastificirati. Osim
navedenoga dijeljenja, medusobno su se dijelile ideje za neke buduce aktivnosti, pisanje
kurikuluma, implementaciju odredenih materijala u pojedine razrede, ali i savjete oko pristupa
ucenicima. Ovo dijeljenje posljedica je osjecaja povjerenja i pripadnosti odredenoj skupini, u
ovom slucaju naSoj online zajednici ucenja. Hallam i sur. (2014) upravo povjerenje navode kao
kljucni element za u¢inkovitu suradnju ucitelja u profesionalnim zajednicama ucenja. Yilmaz
(2016) provodi istrazivanje strukturnih odnosa izmedu dijeljenja znanja i1 informacija,

akademske samoefikasnosti i osjecaja zajedniStva unutar zajednice za e-ucenje. Analizom
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dolazi do zakljucka kako su dijeljenje znanja i informacija povezani s akademskom
samoefikasnoscu i osjecajem zajedniStva u zajednici za e-ucenje. Kada govorimo o dijeljenju
znanja, sudionice navode kao prednost naSe online zajednice ucenja pravodobno dobivanje
informacija, odnosno dobru protoc¢nost istih. Ova prednost omogucila im je da budu u tijeku s
dogadanjima unutar zajednice kao i da na vrijeme odrade neke dogovorene aktivnosti. Uz
navedena dijeljenja, dostupnost voditeljice istrazivanja takoder navode kao jednu od prednosti,
a kada govore o tome najceS¢e spominju odgovaranje na pitanja unutar nekoliko sati kao i

tehnicku pomo¢ u samim pocetcima djelovanja zajednice ucenja.

Osim navedenih prednosti koje su izdvajane u najve¢em postotku, sudionice su prepoznale 1
neke nedostatke online zajednice ucenja. Jedan od nedostatka je bilo to Sto nije unaprijed
napravljen plan snimanja nastave kako bismo dobili pravilnu raspodjelu unutar odredenog
vremenskog perioda. Posljedicno, ponekada su unutar jednoga dana ili tjedna objavljene dvije
ili tri snimke nastave, a nekada unutar tjedna niti jedna. Kako smo dogovorili da se ispunjeni
protokoli promatranja redovito Salju, sudionice navode kako su nekada osjecale pritisak da
moraju to uciniti, a da nemaju dovoljno vremena za analizu pogledanoga. Svjesne su da je tesko
napraviti plan snimanja jer ne posjeduju sve uciteljice sav specificni didakticki materijal,
nemaju jednake uzraste ucenike, nemaju jednake kurikulume, odnosno sve sudionice imaju
razliite nastavne planove i programe koji uvelike utjecu na izbor nastavnih jedinica koje ¢e
biti prikazane 1 snimljene pa je to razlog zasto su se ovakva preklapanja dogodila. U nekim
budu¢im akcijskim istrazivanjima svakako bi bilo dobro obratiti pozornost na ovaj problem i
napraviti barem okvirni raspored kako bi se pokusalo to je viSe moguce pravilnije rasporediti

prikazivanje materijala, a samim time olaksati svim sudionicima online zajednice ucenja.

Jedan od prepoznatih problema na samome pocetku djelovanja online zajednice bilo je
snalazenje na platformi Teams za one sudionice koje se do sada nisu aktivno koristile istom.
Kako bismo pokusali rijesiti taj problem, odrzali smo online sastanak za one kojima su trebale
dodatne upute. Na istome smo pokazali, korak po korak, kako se sluziti navedenom
platformom, kako ,,podignuti svoj materijal, kako pregledavati tude materijale, kako preuzeti
materijale, kako komentirati ili reagirati emotikonima i sl. Ovaj prepoznati nedostatak, kako je
ranije navedeno, bio je prisutan u samim pocetcima, a na kraju, prema navodima sudionica, on
je Cak postao i prednost jer su ovladale dijelom informacijsko-komunikacijske tehnologije,
odnosno aplikacijom i platformom koju mogu, a neke ve¢ i koriste, u komunikaciji s u¢enicima,

roditeljima i/ili drugim kolegama.
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Na samome pocetku odgovaranja na ovo istrazivacko pitanje, naveli smo kako gotovo polovica
sudionika, koja je samovoljno pristala biti u skupini uciteljica koje ¢e prikazivati svoju nastavu
u koju implementiraju Montessori metodu ili u skupini kriti¢kih prijateljica, nije sudjelovala u
online zajednici u¢enja. Upravo ovo su aktivne sudionice, obje navedene skupine, izdvajale kao
nedostatak. Ne ulaze¢i u razloge njihova nesudjelovanja, teSko je odrediti koliko je to bio
nedostatak za samu online zajednicu ucenja jer su preostale sudionice aktivno sudjelujuci
ispunile sve zadatke, a samim time omogucile provedbu akcijskog istrazivanja. Za neka buduca
istrazivanja i neke budu¢e mozebitne online zajednice ostaje nam vidjeti kako i na koji nacin
rijesiti ovaj problem. Ne bjeZzimo od toga da je bilo potrebno mozda bolje motivirati sudionice,
podsjecati ih na dogovore 1 sl., no svjesni smo kako iz svakoga prepoznatoga nedostatka u
djelovanju online zajednice, pa tako i ovoga, mozemo mnogo toga nauciti kako bismo iduce
zajednice ucinili jo§ boljima, kvalitetnijima, kompetentnijima i spremnijima za mijenjane

odgojno-obrazovne prakse.

9. istrazivacko pitanje: Kako je online zajednica ucenja Montessori ucitelja utjecala na

odgojno-obrazovni rad sudionika?

Kako bismo odgovorili na istrazivacko pitanje: Kako je online zajednica ucenja Montessori
ucitelja utjecala na odgojno-obrazovni rad sudionika?, prvo ¢emo objasniti §to je bio cilj nase
online zajednice ucenja kao i §to se sve smatra odgojno-obrazovnim radom ucitelja. Prema
Kirschner i Lai (2007) zajednica ucenja ili prakse zapravo nije stvar, ve¢ proces u kojemu se
dogada drustveno ucenje jer ljudi koji sudjeluju u ovom procesu imaju zajednicki interes za
neku temu ili problem i voljni su suradivati s drugima, tijekom duljeg razdoblja, koji imaju iste
interese. Navode kako je ,,proizvod* ovoga procesa razmjena ideja, pronalaZenje rjeSenja za
zajednicke probleme 1 izgradnja riznice dostupnih i novih znanja i vjeStina. Isti autori, za
zajednicu ucenja navode kako je ona fizi¢ki ili virtualni entitet, no s pove¢anjem globalizacije
1 brzim rastom, razvojem i dostupnoscu interneta, zajednice ucenja sve se vise smatraju neim
virtualnim. Kirschner i sur. (2008) prepoznaju kako je sve veéa vaznosti koriStenja online
zajednica ucenja kao modela za profesionalni razvoj ucitelja, a posebno kao podrska uciteljima
u promisljanju svoje odgojno-obrazovne prakse, u suradni¢kom i1 podrZzavaju¢em okruZenju za
ucenje. Upravo je sve navedeno bio cilj nase online zajednice u¢enja Montessori ucitelja i

pridruzenth im kritickih prijatelja kroz koju smo putem diskursa i1 dijaloga potaknuli
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propitivanje o vlastitoj odgojno-obrazovnoj praksi te moguc¢nostima promjene i napretka iste.
Kako bismo prepoznali promjene u odgojno-obrazovnome rada, potrebno je navesti §to se
smatra 0dgojno-obrazovnim radom ucitelja u osnovnoj $koli. Uc¢itelji u $koli izvode nastavu i
druge oblike neposrednoga odgojno-obrazovnog rada®® s ucenicima, vode razrednistvo,
obavljaju ostale poslove koji proizlaze iz naravi i koli¢ine odgojno-obrazovnog rada s
ucenicima, aktivnosti i poslove iz nastavnog plana i programa, godi$njeg plana i programa,
kurikuluma i drugih zakona te posebne poslove koji proizlaze iz ustroja rada Skole (Ministarstvo

znanosti, obrazovanja i sporta, 2014).

Online zajednica u€enja Montessori ucitelja utjecala je, odnosno potaknula je proces drustvenog
ucenja izmedu ljudi, sa zajednickim interesom za implementaciju Montessori metode u
tradicionalnu odgojno-obrazovnu praksu, koji su suradivali tijekom duzeg vremenskog
razdoblja, dijelili 1 razmjenjivali ideje, uocavali neke nedostatke ili poteskoce, pronalazili
rjeSenja 1 gradili znanje. Jedna od temeljnih misija nase online zajednici bila je izgradnja
osobnog razumijevanja o mogucnostima, ali i prednostima te dobrobitima implementacije
Montessori metode kao 1 grupnog razumijevanje, podrSke te kritickoga prijateljstva koje je
identificiralo, prikazalo i pomoglo u rjeSavanju nekih nedoumica i problema. Little (1990;
prema Brajkovi¢, 2013) navodi tri oblika suradnje medu uciteljima: neformalni razgovori,
individualna pomoc¢ i grupna razmjena iskustava. Sva tri oblika suradnje bila su prisutna unutar

naSe online zajednice, no naglasak je bio stavljen na razmjenu iskustava i primjera dobre prakse.

Kirschner 1 sur. (2008) koristenje online zajednice ucenja vide kao jedan je od mogucih pristupa
profesionalnom razvoju ucitelja koji moZze poboljsati priliku za suradnju. Imajuéi ovo na umu,
mozemo reci kako sudjelovanje u online zajednici u¢enja Montessori ucitelja pozitivno utjecalo
na odgojno-obrazovni rad sudionika, a rasprave u istoj ne samo da su omogucile ¢lanovima
zajednice razmjenu resursa, ideja i stru¢nosti, ve¢ su doprinijele ispunjavanju potreba ucitelja
u smislu kontinuiranog ucenja i profesionalnog razvoja. Prema Tankersley i sur. (2012)
kvalitetnu pedagoSku praksu implementiraju ucitelji koji su kontinuirano ukljuceni u proces
profesionalnog i osobnog razvoja, koji reflektiraju o vlastitoj praksi, suraduju s kolegama i na
njih prenose svoj entuzijazam za cjelozivotno ucenje. U ovome navodu prepoznajemo ciljeve i
misiju naSe online zajednice ucenja za koje mozemo re¢i da su ispunjeni te kako su pozitivno

utjecali na stavove, vjestine 1 znanja ukljucenih uciteljica.

30 Neposredni odgojno-obrazovni rad ¢ine redovita nastava, izborna nastava, dopunska nastava i dodatni rad,
izvannastavne aktivnosti i razredni$tvo (Ministarstvo znanosti, obrazovanja i sporta, 2014).
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Sudionice su zamijetile neke promjene u svome odgojno-obrazovnome radu. One se
prvenstveno odnose na osjecaj sigurnosti u implementiranju Montessori metode u neposredni
odgojno-obrazovni rad s naglaskom na redovnu nastavu jer su dobile pozitivne povratne
informacije, odnosno potvrdu da je na¢in na koji ju provode kvalitetan i dobar. Navode kako ih
je to motiviralo na promisljanje o dodatnim moguénostima, odnosno implementaciji vise
elemenata. Isticu kako je njihova odgovornost svakom djetetu osigurati najbolju podrsku za
razvoj i ucenje, a prepoznaju kako ih je sudjelovanje u nasoj online zajednici osnazilo kako bi
to Cinile koriste¢i Montessori metodu vise, dosljednije 1 upornije. To podrazumijeva, prema
njihovim rijecima, planiranje i programiranje nastave, odnosno stvaranje kurikuluma c¢ije ¢e
ishode ostvarivati koriStenjem Montessori metode. Jedna od promjena koju su neke kolegice
navele jest i povecan interes njihovih Skolskih kolega za Montessori metodu. Pretpostavljaju
kako je do povecanog interesa doslo kada su ¢uli da one sudjeluju u online zajednici ucenja
Montessori ucitelja pa je stoga dio sudionica na Skolskim aktivima predstavio ovu metodu, ali
i nasu online zajednicu u¢enja. Osim ovih promjena koje se odnose na provodenje nastave i
odnos sa Skolskim kolegama, sudionice ponajviSe isticu promjene koje su vezane za njihovu
intrinzi¢nu motivaciju. Isticu kako ih je, osim §to ih je ohrabrilo, sudjelovanje u naSoj online
zajednici dodatno motiviralo na izradu i1 pripremu specificnog didaktickog materijala. 1z toga
se razloga nadaju kako ¢e zajednica ucenja i u buducnosti ostati u nekom obliku aktivna kako
bi, pruzajuci podrsku jedni drugima, bili stalna motivacija za sustavno ostvarivanje promjena u

vlastitom odgojno-obrazovnom radu.
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8.ZAKLJUCAK

Maria Montessori razvila je svoju metodu temeljem pozornog, sustavnog i dugotrajnog
promatranja spontanog ponasanja djece u pripremljenoj okolini, koja je prilagodena njihovom
razvojnom razdoblju i potrebama koje iz njega proizlaze, a temeljeni su i na njezinim
prethodnim iskustvima i nepristranoj uklju¢enosti (Montessori, 1976). Prate¢i ovakav pristup,
odabrano je akcijsko istrazivanje kojemu je cilj bio sustavno promatrati odgojno-obrazovnu
praksu u koju je implementirana Montessori metoda u tradicionalni odgojno-obrazovni sustav
razredne nastave stvaranjem online zajednice ucenja Montessori ucitelja. S obzirom na
postavljeni cilj istrazivanja, definirano je devet istrazivackih pitanja: Koje elemente Montessori
metode ucitelji koriste za ostvarivanje odgojno-obrazovnih ishoda u nastavi?, Kako ucitelji
ostvaruju promjene u nastavi koristeci elemente Montessori metode?, Koje su prednosti
koristenja elemenata Montessori metode u tradicionalnoj nastavi?, Koji se problemi javljaju
prilikom primjene Montessori metode u tradicionalnom odgojno-obrazovnom okruzenju
razredne nastave?, Kako posti¢i zadovoljstvo nastavom i motivaciju ucenika primjenom
Montessori metode?, Jesu i ucenici zadovoljni promjenama u nastavi koje su ostvarene
implementacijom Montessori metode?, Koje se promjene dogadaju u zadovoljstvu radom
ucitelja koji implementiraju Montessori metodu?, Koje su prepoznate prednosti i nedostatci
online zajednice ucenja? i Kako je online zajednica Montessori ucitelja utjecala na odgojno-

obrazovni rad sudionika? na koja su u poglavlju Interpretacija i rasprava dani odgovori.

Sudionice akcijskog istrazivanja, u€iteljice koje su prikazivale svoju odgojno-obrazovnu praksu
u koju su implementirale elemente Montessori metode te kriticke prijateljice koje su isto tako
dionice odgojno-obrazovnog sustava, okupljene su u online zajednicu ucenja Montessori
ucitelja. Navedena je online zajednica ucenja suradivala putem platforme Microsoft Teams gdje
su sudionice imale moguénost objavljivati video 1 foto materijale, pratiti objave drugih
sudionica, komentirati, suradivati i preuzimati dokumente. Nasu online zajednicu ucenja
mozemo opisati kao skupinu uciteljica koje su dobrovoljno i svojevoljno u duZem vremen-skom
razdoblju (malo vise od godinu dana) suradivale sa zajednickim ciljem kojega prepoznaju kao
unaprje-denje i mijenjanje vlastite odgojno-obrazovne prakse. Isto proizlazi iz osobnoga

ucenja, uz kriti¢ko promisljanje i evaluaciju svoga rada i rada drugih sudionica.

Mozemo zakljuciti kako je nasa online zajednica ucenja bila mjesto u kojemu su sudionice

imale priliku ste¢i nova znanja o primjeni Montessori metode u tradicionalnu odgojno-
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obrazovnu praksu, promisljati o svojim znanjima i vjeStinama te dijeliti znanja i primjere dobre
prakse. Sve ovo za cilj je imalo mijenjanje i unaprjedenje odgojno-obrazovne prakse i
poboljsanje ucenickog ucenja §to je posljedicno dovelo do uspjesnijeg ostvarivanja odgojno-
obrazovnih ishoda. Uz navedeno, sudjelovanje u online zajednici sudionicama je donijelo
osnazivanje njihovih pedagoskih, metodickih 1 didaktickih kompetencija kao sustavnih veza
znanja, sposobnosti, vrijednosti i motivacije. One zasigurno pospjesuju ostvarivanje odgojnih,
obrazovnih i funkcionalnih didaktickih zadataka, sukladno predmetnim kurikulumima, a
pozitivno utjecu i na razvoj ucenickih kompetencija koje stavljaju naglasak na ucenje, kriticko

misljenje, komunikaciju, rjeSavanje problema i odgovorno ponasanje.

Kako bi se dobila §to potpunija slika o istrazivanom problemu, u istrazivanju je koriStena
triangulacija, odnosno kombiniranje razli¢itih izvora podataka dobivenih iz intervjua,
sustavnoga promatranja i dokumentiranja nastave ili njezinih dijelova, opazanja, protokola za
promatranje, istrazivackog dnevnika, ali i prisutnosti same istrazivacice koja je pratila promjene
vodeci se idejom kako je u kvalitativnom istrazivanju istraziva¢ kljuéni instrument. Svrha je
koriStenja viSestrukih izvora podataka bila potkrepljivanje i spajanje dokaza, ali ujedno i
ponovno pracenje razmisljanja, razgovora i videnja koje moze pridonijeti pojavi novih ideja,
novom putu tumacenja ili mogué¢im vezama izmedu odbacene ideje i neke nove koja je u
razvoju i1 koja objaSnjava prethodno uocCene nedosljednosti. Postupak obrade podataka
uklju€ivao je kodiranje transkripata provedenih intervjua kao 1 biljeski iz istrazivackoga
dnevnika i protokola promatranja. Ovaj je postupak kodiranja napravljen rucno $to znaci da
nisu upotrebljavani neki od programa za kvalitativnu analizu podataka. Transkribirani podatci
nanovo su ¢itani mnogo puta kako bi se osigurala tocnost transkripcija. Dakle, kodiranje nam
je posluzilo kao prva razina apstrakcije podataka. Nakon kodiranja transkribiranog
kvalitativnhog materijala uslijedio je razvoj kategorija, odnosno kodirani podatci tematski su
analizirani 1 razvrstani u kategorije prema tematskom kriteriju, a one u Sire teme. Podatci
preuzeti iz intervjua, protokola promatranja i istrazivackog dnevnika kodirani su i kategorizirani
u petnaest kategorija koje su zatim suZzene u Cetiri teme: Ostvarivanje odgojno-obrazovnih
ishoda (koristenjem Montessori metode), Uloga specificnog didaktickog materijala, Razredno

ozracje i Online zajednica Montessori ucitelja.

Kroz prvu su temu uciteljice prikazima svoje nastave pokazale na koji su na¢in implementirale
elemente Montessori metode u svoj rad u tradicionalnim drzavnim Skolama. 1z njihovih prikaza
i iskaza vidljivo je kako redovito ulazu vrijeme i angazman kako bi osigurale potrebne
specificne didakticke materijale i pomocu njih pospjesile ostvarivanje odgojno-obrazovnih
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ishoda kod ucenika. Kriticke su prijateljice sustavnim promatranjem i biljezenjem, pratile
mogucénosti 1 uspjeSnost ostvarivanja navedenih ishoda kada je u tradicionalni odgojno-
obrazovni rad implementirana Montessori metoda, odnosno njezin prepoznatljiv i specifican
didakticki materijal. Druga je tema prikazala mogucnosti primjene Montessori didaktickog
materijala u razrednoj nastavi tradicionalne Skole kao i1 moguénosti izrade didaktickog
materijala po uzoru na Montessori didakti¢ki materijal. Prakticnom primjenom sudionice su
prikazale kako su Montessori didakticki materijali, i oni nastali prema uzoru na njih,
prvenstveno usmjereni na to da pomognu djetetu iskoristiti um, odnosno razmisljati,
prosudivati, razlikovati, povezivati i zakljucivati. Razredno ozracje vitalna je komponenta
poucavanja i u¢enja koja pomaze uspostaviti i odrzati odnos izmedu ucitelja i ucenika, izgraditi
motivaciju i samopouzdanje medu uc¢enicima i olaksati odgojno-obrazovni proces, a u trecoj je
temi Montessori metoda implementirana u didakticki trokut koji ¢ine uéitelj, motivirani u¢enik
1 sadrzaj Cije usvajanje pospjeSuje pripremljeno okruZenje. Sudionice su uvidjele veliku
zainteresiranost ucenika za koriStenje Montessori materijala i to povezuju s intrinzicnom
motivacijom. Nju povecava uloga ucitelja koja se ogleda u pruzanju pomoci i podrske djetetu
prema njegovim potrebama. Iz ovoga mozemo iscitati najpoznatiju krilaticu Montessori
pedagogije ,, Pomozi mi da to ucinim sam . Kategorija Pripremljena okolina, odnosno tre¢i dio
ovoga didaktickoga trokuta, najmanje je bio zastupljen, najmanje primije¢en i komentiran, a
razlog tomu leZi u prostornim 1 materijalnim uvjetima rada. Posljednja tema donijela je prikaz
ocekivanja od online zajednice ucenja Montessori uciteljica 1 pridruzenih im kritickih
prijateljica te prepoznate prednosti i nedostatke navedene online zajednice ucenja koja je
djelovala kao skupina uciteljica koje su joj dobrovoljno pristupile, kroz vise od godine dana
suradivale, komunicirale i dijelile primjere dobre prakse s ciljem unaprjedivanja odgojno-

obrazovne prakse, svog osobnog ucenja i kritickog promisljanja o svome djelovanju.
Rezultati istrazivanja upucuju na sljedece zakljucke:

o Online zajednica ucenja Montessori ucitelja koja je ukljucivala i kriticke prijateljice
utjecala je na ucenje i1 usvajanje novih znanja koja su povezana s njihovom odgojno-
obrazovnom praksom. Na temelju vlastitih iskustava kao resursa za nova ucenja, uz
spremnost na ucenje i visoku intrinzi¢nu motivaciju sudionice koje su bile aktivne u
navedenoj zajednici sudjelujuéi u istrazivanju, odnosno implementiranju elemenata
Montessori metode u svoju nastavu, iznoseci svoja iskustva te refleksivno promatrajuci

SVOoju i tudu nastavu aktivno su uéile i usavrsavale su se.
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o Utiteljice razredne nastave koje su zavrSile dvogodiSnje stru¢no usavrSavanje za
Montessori pedagoge ili ucitelje, a rade u tradicionalnim, drzavnim Skolama dokazale
su kako je moguée implementirati elemente Montessori metode u svim obrazovnim i
odgojnim predmetima. Ovim su radom izdvojena Cetiri elementa Montessori metode:
razvojna razdoblja, pripremljena okolina, uloga specificnog didaktickog materijal te
uloga ucitelja. Pokazano je kako na jedan od ovih elemenata, odnosno razvojna
razdoblja ne moZzemo utjecati i mijesati generacije ucenika unutar jednoga razrednoga
odjela, no mozemo i trebamo postivati trenutno razvojno razdoblje u kojemu se pojedini
ucenik nalazi. Ostale je elemente moguc¢e implementirati u redovnu, dodatnu i dopunsku
nastavu te izvannastavne aktivnosti. Zaklju¢ili smo kako je najteze primijeniti i
omoguciti element pripremljene okoline zbog prostornih uvjeta koji nisu odgovarajuéi,
kao i zbog materijalnih uvjeta koji nisu dostatni. Uz ova dva problema, izdvojili smo i
problem nerazumijevanja rukovodeéih u $koli za koji prepoznajemo kako proizlazi iz
nedovoljnog poznavanja alternativnih pedagoskih pristupa, odnosno Montessori
metode.

o Sigurnost u primjeni i implementaciji Montessori metode u tradicionalni odgojno-
obrazovni sustav prepoznata je kao jedna od promjena nastalih sudjelovanjem u online
zajednici Montessori ucitelja. Sigurnost je posljedica pozitivnih povratnih informacija
uciteljicama koje su prikazivale nastavu, odnosno potvrda da je na¢in na koji ju provode
kvalitetan i1 dobar. Iste su ih motivirale na promisljanje o dodatnim moguénostima,
odnosno implementaciji vise elemenata Montessori metode te da u tome budu ustrajne,
dosljedne i uporne. To podrazumijeva planiranje i programiranje nastave, odnosno
stvaranje kurikuluma ¢ije ¢e ishode ostvarivati koriStenjem Montessori metode.

o Jacanje veza izmedu koriStenja elemenata Montessori metode i1 ostvarivanja odgojno-
obrazovnih ishoda njihovih ucenika dolazi sa sigurnos$¢u sudionica da je nac¢in na koji
implementiraju navedene elemente valjan, pravovremen i da odgovara razvojnom
razdoblju njihovih ucenika.

o Primarni je cilj implementacije Montessori metode i njezina specificnog materijala u
tradicionalnu nastavu potaknuti ucenike prema razumijevanju znanosti, uzivanju u
otkrivanju, povezivanju i zaklju¢ivanju. Ovakav nacin u¢enja nadilazi granice linearnog
| sustavnog stjecanja znanja izoliranog od Sirokog kognitivnog konteksta. Proces je to
koji se temelji na rukovanju s didaktickim materijalima, sustavnom promatranju,

postavljanju pitanja, prikupljanju i analizi podataka te kontroliranim eksperimentima.
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Kada se ovoga pridrzavamo, nastava postaje priprema i prvi korak za cjelozivotno
obrazovanje.

Implementacija Montessori didaktickog materijala omogucéuje ostvarivanje odgojno-
obrazovnih ishoda u svim nastavnim predmetima, a osim toga istom se ostvaruju
oc¢ekivanja medupredmetnih tema. Ovim je didaktickim materijalom gotovo nemoguce
izolirati ostvarivanje samo jednoga ishoda ili ocekivanja jer on poti¢e, odnosno
njegovim se koristenjem ostvaruje vise njih istovremeno. Primjenom ovoga materijala
ostvaruje se povezano konceptualno razumijevanje pri cemu ucenici povezuju nove i
postojece pojmove organiziranjem ¢injenica i informacija na nove nacine.

ProSirivanje vlastitih/razrednih zbirki specifi¢nog didakti¢kog Montessori materijala
jedna je od uocenih promjena i rezultat je sudjelovanja u online zajednici ucenja
Montessori ucitelja. Ovakve zbirke dozivjeli smo kao vlastite ,,mape profesionalnog
razvoja®“, odnosno strukturirane zbirke koje su dokaz uciteljskog napretka, ucenja,
vjestina 1 znanja, no svjedoce i ulozenom vremenu i naporu ucitelja kako bi poboljsao i
unaprijedio vlastitu odgojno-obrazovnu praksu.

Online zajednica ucenja Montessori ucitelja osnazila je pedagoske, metodicke i
didakticke kompetencije sudionica. Ovakvim osnazivanjem dolazi do razvoja
uspjes$nosti 1 ucinkovitosti u odgojno-obrazovnom radu, osobnoga zadovoljstva,
napretka u komunikaciji i uspostavljanju kvalitetnih odnosa s ucenicima, roditeljima,
kolegama 1 svim drugim clanovima Skolske zajednice, kritickog promisljanja vlastite
prakse kao i razvojne kompetencije ucitelja.

Unutar online zajednice uc¢enja sudionice su medusobno pruzale stru¢nu i emocionalnu
podrsku koja je rezultirala ostvarivanjem promjena, odnosno uvodenjem i koristenjem
Montessori didakti¢kog materijala, ostvarivanjem odgojno-obrazovnih ishoda uz isti,
aktivnim promisljanjem o stvaranju pripremljene okoline, pokusajima mijenjanja
prostornih uvjeta, ali 1 osnazivanjem pozitivnog misljenja o tome $to ¢ine. Takva ih je
podrska osnazila i pokazala im da se njihov trud, vizija i nastojanje da unesu promjene
u tradicionalne nacine poucavanja visoko pozitivno vrednuje i cijeni od strane kolegica
unutar online zajednice ucenja. To je utjecalo na njihovu motivaciju i za pretpostaviti je
da ¢e u tome nastojanju i dalje provoditi svoj odgojno-obrazovni rad.

Promicanje 1 osnazivanje refleksivnog razmisljanja bilo je jedno od temeljnih obiljezja
naSe online zajednice ucenja, a njime smo ostvarili samousmjereno aktivno ucenje,
razvoj razumijevanja prakse i razmjenu iskustava. Upravo ovo navedeno ¢ini vazne

¢imbenike profesionalnog razvoja pa zaklju¢ujemo kako smo sudjelovanjem u ovoj
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zajednici ucenja sudjelovali u profesionalnom usavrSavanju. Refleksivna praksa
predstavlja holisticki proces, odnosno ona je nacin ucenja 1 istrazivanja u kojem se
teorija integrira s refleksijom i praksom. Tijekom sudjelovanja u ovom istrazivanju,
teoriju smo implementirali u praksu, aktivno promisljali o istome te pronalazili rjeSenja
za probleme ili nedostatke koji su se pojavili.

o Postojanje potrebe za daljnjim stru¢nim usavrSavanjem istaknulo se kao jedan od
zakljucaka nase online zajednice ucenja. Iako je dvogodisnje stru¢no usavrsavanje svim
polaznicama dalo uvid u sva podrucja Montessori metode, sva razvojna razdoblja i sve
didakticke materijale, nedostajalo je prakse u neposrednom odgojno-obrazovnom radu
s djecom 1 iz toga proizlazi nesigurnost ucitelja za primjenu elemenata Montessori
metode. Ono $to smo prepoznali kao pozitivo u tome jest svjesnost uciteljica o ovome
problemu i njihova Zelja za daljnjim stru¢nim usavrSavanjem. Kako isto ne postoji u
Republici Hrvatskoj, moguénosti vidimo upravo u stvaranju online zajednica ucenja
Montessori ucitelja.

o Umrezavanje Montessori ucitelja koji rade u tradicionalnim drzavnim Skolama razvilo
se kao ideja tijekom sudjelovanja u online zajednici ucenja Montessori ucitelja, a
zapravo je prepoznata potreba. Ovakvim bi umrezavanjem Montessori ucitelji
prvenstveno pruzali stru¢nu podrsku jedni drugima, razmjenjivali primjere dobre
prakse, didakticke materijale 1 ideje, jacali primjenu Montessori metode u

tradicionalnim, drzavnim Skolama te promovirali rekogniciju njezinih vrijednosti.

Navedeni zaklju¢ci upucuju na ¢injenicu kako u tradicionalnom odgojno-obrazovnom sustavu
Republike Hrvatske postoje moguénosti za implementaciju Montessori metode te kako uz istu
ucenici mogu ostvariti sve planirane ishode i o¢ekivanja medupredmetnih tema. Pri tome se
ostvaruje povezano konceptualno razumijevanje i ono $to izdvajamo kao izuzetno vazno jest
naglaSavanje razumijevanja, a ne zapamcivanja te poticanje kognitivnih procesa visih razina.
Kako do promjena i napretka u cjelokupnom sustavu odgoja i obrazovanja vertikali ne moze
do¢i bez ucitelja koji su spremni za iste, prema zaklju¢cima ovoga istrazivanja, uvjereni smo
kako je promjena u vidu implementacije Montessori metode u tradicionalne drzavne Skole
moguca jer postoje ucitelji koji su spremni istu provoditi. Odgovornost za promjene
prvenstveno nose kreatori obrazovne politike. Ulogu istih prepoznajemo kroz omogucéavanje
sustavnog stru¢nog usavrsavanja za ucitelje razredne nastave s ciljem stjecanja kompetencija
za implementaciju Montessori metode u odgojno-obrazovni sustav razredne nastave. Temeljni

dio stru¢noga usavrsavanja trebao bi biti obogacen neposrednim odgojno-obrazovnim radom s
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ucenicima kako bi ucitelji stekli znanja, vjeStine i sposobnosti koriStenja specificnog
didakti¢kog materijala i prezentacije istoga onoga kojima je primarno namijenjen. Ovim smo
istrazivanjem pokazali kako, nakon temeljnog stru¢nog usavrSavanja, postoji potreba za
daljnjim usavrSavanjem u vidu komunikacije, suradnje, razmjene ideja, kritickog promisljanja
1 pruzanja podrske medu uciteljima koji imaju iste ili slicne vizije, odnosno u nasem slucaju,
implementiraju Montessori metodu u svoju odgojno-obrazovnu praksu. Isto tako, ovo
istrazivanje ukazuje na brojne prednosti online zajednice ucenja te ju prepoznaje kao jednu od
mogucnosti sustavnog stru¢nog usavrsavanja koje bi zadovoljilo navedene potrebe Montessori
ucitelja u tradicionalnom odgojno-obrazovnom sustavu razredne nastave u Republici

Hrvatskoj.

Kada govorimo o drustvenim istrazivanjima, provedeno istrazivanje potvrduje znacaj i
svrhovitost primjene kvalitativnih pristupa istrazivanja, a istim smo opisali proces zamijecenih
promjena izazvanih stvaranjem online zajednice uéenja Montessori ucitelja koji su nam
pokazali moguénosti implementacije elemenata Montessori metode u odgojno-obrazovnu
praksu. Pojedinac je klju¢ promjene, a nasa online zajednica ucenja pokazala je kako postoje
pojedinci, ucitelji, koji su na promjene spremni, StoviSe smatraju ih pozeljnima, nuznima i
potrebnima. Kako bi promjene, u vidu implementacije elemenata Montessori metode, bile
moguce, osim visoko motiviranih pojedinaca, potrebna su odredena materijalna sredstva pa
zaklju€ujemo kako je nuzno razumijevanje kreatora obrazovnih politika i drusStvenih struktura
koje sudjeluju u financiranju odgojno-obrazovnog sustava za omogucavanje implementacije

Montessori metode.

Kao jedan od rezultata promjena izdvajamo entuzijazam i spremnost uciteljica na ucenje,
razmjenu iskustava, primjera dobre prakse i materijala s drugima kako bi odgovorile na
svakodnevne izazove u zivotu i radu. Online zajednica u¢enja Montessori ucitelja i pridruzenih
im kritickih prijateljica ostvarila je promjene u tradicionalnom odgojno-obrazovnom sustavu i
to prvenstveno kroz aktivno sudjelovanje, kritiCko promisljanje i suradnju koji su doveli do
unaprjedenja kvalitete profesionalnog rada i odgoja i obrazovanja za svu djecu. Ovakvo
usmjeravanje i pomo¢ uciteljima nuzni su u danasnje vrijeme kada se susrecu s osobnim i
druStvenim izazovima u svojoj uciteljskoj ulozi. Podrska na ovaj holisticki na¢in poboljsava
razumijevanje, prepoznavanje i vrijednost Montessori metode. Ovaj rad doprinosi
produbljivanju znanstvenih spoznaja u podrucju alternativnog pedagoskog pristupa, odnosno
primjeni Montessori metode u tradicionalnom odgojno-obrazovnom sustavu razredne nastave.
Ovo ¢ini vazan iskorak u Siroj primjeni ove metode, prepoznavanju njezine vrijednosti i samim
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time postizanju opée dobrobiti za one kojima je prvenstveno namijenjena, a to su ucenici.
Promjene su potrebne, a dokazali smo kako za njihovo ostvarivanje postoje mogucnosti. One
¢e za sobom donijeti unaprjedenje odgojno-obrazovnih zajednica, a posljedi¢no i odgojno-
obrazovnog sustava u cijelosti. Uloga svih dionika odgojno-obrazovne okomice u tim
promjenama je neupitna, a svaka promjena zapocinje od temelja koji u odgoju i obrazovanju

¢ine ucenik 1 ucitel;.

,,Ne mozZemo stvarati promjene samo promatrajuci dijete, promjene se ostvaruju dajuci im

snagu kroz ukljucivanje svih osjetila od strane ucitelja i ucenika*“ Maria Montessori (2016).
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PRILOZI

Prilog 1. Misljenje etickog povjerenstva

SVEUCILISTE JOSIPA JURJA STROSSMAYERA L OSIJEKY

FILOZOFSKI FAKULTET

KLASA: 602-04/21-04/34
URBROI: 2158-83-07-21-3

Csijek, 29, travnga 2021,

Filozofski fakultet Osijek
Etitko povjerenstvo
Lorenza Jdgera 9

31000 Osijek

MISLJENJE ETICKOG POVIERENSTVA

lzv. prof. dr. sci. Marija Sabli¢ podnijela je 22. travoja 2021. Etiékom povjerenstvu Filozofskog
fakulteta Osijek zahtjev procjene uskladenosti prijedlogs istrafivanja pod naslovom
"Ostvarivanje promjena u teadicionalnom sdgojno-obrazovnom sustavu razeedne nastave
stvaranjem online zajednice uéenja Montessori uéitelja™ studentice Martije Lesandrié — u okviru
izrade doktorske disertacije",

Eticko povjerenstvo Filozofskog fakulteta Osijek prouéilo je priloZenu dokumentaciju te na
sastanku odrzanom elektronitkim putemn 26. IV-28. IV. 2020, (40.e-sjednici) zakljuZilo da je
predlodenc istraZivanje u skladu s odredbama Etickog kodeksa Swvendilista Josipa Jurja

Strossmayera u Osijeku i mo#e se provesti kako je planirano u prilofenoj dokumentaciji.

: ﬁgispdmk Etidkog povijerenstva

% 'Mfarijan Krivak, prof. dr. sci.
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Prilog 2. Check lista (prema Lesh i Gleason, 2019)

10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

Je li obrazovna ustanova koju sam odabrao/la podloZna akcijskom
istrazivanju? (Jesu li drugi proveli akcijsko istrazivanje na ovom mjestu?)

Jesam li aktivni dionik/ca odabrane obrazovne ustanove?

Tko bira sudionike istraZivanja i omogucuje im sudjelovanje u
akcijskom istrazivanju?

Jesam li izdvojio/la dovoljno vremena tijekom istrazivanja za njegovanje
suradnickih odnosa i za partnerstvo sa sudionicima svoga istraZivanja?

Jesam li podijelio/la sve informacije sa sudionicima svoga istraZzivanja?

Jesam li se upoznao/la s organizacijskom kulturom, klimom i sudioni-
cima svoga istrazivanja?

Jesam li stvorio/la dobar radni odnos sa sudionicima svoga istraZivanja,
odnosno zajednice uéenja?

Jesam li pitao/la imaju li sudionici istraZivanja dodatnih zahtjeva?

Hoéu Ii pruZiti male znake zahvalnosti za sudjelovanje u mome
istrazivanju?

Jesam li jasno prenio/la ciljeve svog istraZivanja i 5to ocekujem od
sudionika?

Jesam i stvorio/la istraZivacku klimu u svi sudionici mogu otvoreno
komunicirati sa mnom?

ZadrZzavam li profesionalni istrazivacki pristup tijekom cijelog trajanja
akcijskog istraZivanja?

Jesam li izbjegao/la asertivnost "preuzimanja odgovornosti" u procesu
istraZivanja?

Imam li plan za neocekivane dogadaje sa sudionicima?

Jesam |i uzeo/la u obzir pitanja o informiranom pristanku,
nedoumicama i potrebama svih sudionika akcijskog istraZivanja?

Jesam liizradio/la izlazni plan za trenutak kada moje istrazivanje zavrsi?
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Prilog 3. Pitanja za vodenje prvoga intervjua s uciteljicama

Pitanja za uciteljice:

© o bk~ w N e

10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.
17.

Predstavite se osobno i profesionalno.

Opisite radne uvjete u odgojno-obrazovnoj ustanovi u kojoj ste zaposleni.

Koristite li Montessori metodu ili neke njezine elemente u radu?

Pripremate li ,,pripremljenu okolinu“? Kako?

Koristite 1i Montessori didakticki materijal?

Je li moguée implementirati Montessori metodu ili njezine pojedine dijelove u naSe
tradicionalne odgojno-obrazovne ustanove? Na koji nacin? Koji su najveéi problemi
koje prepoznajete?

Kako dolazite do specificnog Montessori didaktickog materijala? Izradujete 1i ga
samostalno? Financirate li izradu istoga samostalno ili to ¢ini ustanova u kojoj radite?
U kojem podrucju (jezik, matematika, kozmicki odgoj, vjezbe prakti¢nog zivota, vjezbe
za razvoj senzomotorike) najvise koristite Montessori metodu?

Mislite 1i da upotreba Montessori metode ili njezina specificnog didaktickog materijala
utjeCe na poboljsanje ostvarivanja (odgojno-obrazovanih ishoda)? Kako to
objasnjavate?

U kojem nastavnom predmetu primjecujete najvecu prednost koriStenja Montessori
metode?

Jesu li roditelji vasih u€enika upoznati s koriStenjem Montessori metode u vasemu radu?
Kakav je njihov stav o istome?

Imate 1i povratne informacije vasSih ucenika o koriStenju specifi¢nog didaktickog
materijala u redovnoj nastavi? Kakvog su one predznaka? Jesu li u skladu s vasim
oc¢ekivanjima?

Koristite li Montessori metodu u nastavi odgojnih predmeta? Kojih? Na koji nacin?
Imate 1i moguénosti razmjene informacija i iskustva s drugim uciteljima koji su ujedno
1 Montessori pedagozi? Na koji nac¢in? Kojim putem?

Kako procjenjujete vlastito znanje o sadrzajima Montessori metode? Zelite li ga §iriti i
dodatno se educirati? Mislite li da se ono mijenja uz Vas profesionalni razvoj? Kako?
Postoji li interes unutar vaSe ustanove za primjenom Montessori metode?

Kako vaSe kolege unutar Uciteljskog vijeca gledaju na vaSu primjenu Montessori

metode u radu?
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18.

19.

20.

21.
22.

Jeste 1i prije sudjelovali u online zajednicama ucenja? Ukoliko jeste, kakva su vasa
iskustva vezana za ista? Je li ukljucivala rasprave s kolegama i njihova razli¢ita
misljenja? O ¢emu (kojim temama)? Ako Vam je koristila, za $to konkretno?

Sto o&ekujete od nase online zajednice uéenja?

Sto o&ekujete od praéenja vase nastave, odnosno praéenja primjene Montessori metode
u vaSemu radu?

Sto oéekujete od kriti¢kih prijateljica?

Imate 1i neke strahove ili nedoumice oko sudjelovanja u online zajednici ucenja

Montessori ucitelja?
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Prilog 4. Pitanja za vodenje drugoga intervjua s uciteljicama

Pitanja za uciteljice:

10.

11.

12.

Mozete li opisati Vase iskustvo sudjelovanja u online zajednici ucenja Montessori
ucitelja? Kako se to odrazilo na Vasu nastavnu praksu?

Jeste li primijetili neke promjene u svojoj odgojno-obrazovnoj praksi koje povezujete
sa sudjelovanjem u online zajednici ucenja Montessori ucitelja? Ako da, koje? Opisite.
Jeste li primijetili neke promjene kod svojih ucenika tijekom sudjelovanja u ovom
akcijskom istrazivanju? Mozete li ih opisati, ukoliko ste primijetili?

Jesu 1i Vasi ucenici bili motivirani za sudjelovanje u istrazivanju? Kako ste to
primijetili?

Kako je sudjelovanje u ovom istrazivanju utjecalo na razredno ozracje u VasSem
razredu?

Jeste i, tijekom sudjelovanja u online zajednici ucenja, dobili neke nove informacije,
primjere aktivnosti, ideje za pripremu didaktickih materijala i sl. Sto ¢ete iskoristiti u
svojoj nastavnoj praksi? Koje?

Nakon sudjelovanja u online zajednici u¢enja Montessori ucitelja, kako promisljate o
svojoj implementaciji Montessori metode u vlastitu praksu?

Kako ste dozivjeli komentare ostalih sudionica na vaSu nastavu? Molim Vas opiSite.
Biste li zeljeli nastavi sudjelovati u online zajednici u¢enja Montessori ucitelja? Na koji
nacin?

Koje biste prednosti, a koje nedostatke izdvojili u funkcioniranju online zajednice
ucenja?

Kakva su Vasa misljenja i stavovi u vezi ucenja putem zajednica ucenja s naglaskom na
online zajednicu poput nase?

U kojim podrucjima Montessori metode biste se zeljeli viSe usavrsavati? Na koji nacin?

Zasto?
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Prilog 5. Pitanja za vodenje prvoga intervjua s kritickim prijateljicama

Pitanja za kriticke prijateljice:

A W

L N o O

10.

11.

12.
13.
14.
15.

Jeste 1i upoznati s Montessori metodom? Koje elemente iste mozete opisati?

Jeste i imali priliku vidjeti kako se koristi specifi¢ni Montessori didakticki materijal?
Imate li Zelju stru¢no se usavrSavati u podrucju alternativnih pedagogija?

Je 1i moguce implementirati Montessori metodu ili njezine pojedine dijelove u nase
tradicionalne odgojno-obrazovne ustanove? Na koji na¢in? Koji su najveéi problemi
koje prepoznajete?

Zelite li primjenjivati neke elemente Montessori metode u svome radu?

Smatrate 1i potrebnim nesto mijenjati u svojoj praksi?

Mislite li da Montessori metoda pridonosi razvoju samostalnosti u¢enika?

Mislite li da upotreba Montessori metode ili njezina specificnog didaktickog materijala
utjeCe na poboljSanje ostvarivanja (odgojno-obrazovanih ishoda)?

U kojem biste nastavnom predmetu najprije koristili Montessori metodu ili specifi¢ni
didakticki materijal?

Jeste 1i nekada razmjenjivali iskustva s uciteljima koji primjenjuju Montessori metodu
u svome radu?

Jeste li prije sudjelovali u online zajednicama ucenja? Ukoliko jeste, kakva su vasa
iskustva vezana za ista?

Sto o¢ekujete od nase online zajednice udenja?

Sto oéekujete od pradenja nastave?

Kako vidite svoju ulogu kriticke prijateljice?

Imate li neke strahove ili nedoumice oko sudjelovanja u online zajednici uenja

Montessori ucitelja?
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Prilog 6. Pitanja za vodenje drugoga intervjua s kritickim prijateljicama

Pitanja za kriticke prijateljice:

10.

11.

12.

Nakon sudjelovanja u online zajednici uenja Montessori ucitelja, mislite 1i da je
mogucée implementirati Montessori metodu ili njezine pojedine dijelove u nase
tradicionalne odgojno-obrazovne ustanove? Na koji na¢in? Koji su najveéi problemi
koje prepoznajete?

Nakon uvida u nastavu kolegica koje su u istu implementirale Montessori metodu, Zelite
li primjenjivati neke elemente Montessori metode u svome radu?

Utjece li implementacija Montessori metode na razredno ozracje? Opisite.

Je li upotreba Montessori metode ili njezina specifi¢nog didaktickog materijala utjecala
na poboljSanje ostvarivanja (odgojno-obrazovanih ishoda)? Kojih? Na koji nacin?
Mozete li opisati Vase iskustvo sudjelovanja u online zajednici ucenja Montessori
ucitelja? Kako se to odrazilo na Vasu nastavnu praksu?

Jeste li primijetili neke promjene u svojoj odgojno-obrazovnoj praksi koje povezujete
sa sudjelovanjem u online zajednici u¢enja Montessori ucitelja? Ako da, koje? Opisite.
Jeste li, tijekom sudjelovanja u online zajednici ucenja, dobili neke nove informacije,
primjere aktivnosti, ideje za pripremu didaktickih materijala 1 sl. Sto cete iskoristiti u
svojoj nastavnoj praksi? Koje?

Nakon sudjelovanja u online zajednici u¢enja Montessori ucitelja, kako promisljate o
implementaciji Montessori metode u tradicionalnu nastavu?

Je li Vam bio problem komentirati nastavu svojih kolegica? Molim Vas opisite.

Biste li Zeljeli nastavi sudjelovati u online zajednici u¢enja Montessori ucitelja? Na koji
nacin?

Koje biste prednosti, a koje nedostatke izdvojili u funkcioniranju online zajednice
ucenja?

Kakva su Vasa misljenja i stavovi u vezi u€enja putem zajednica ucenja s naglaskom na

online zajednicu poput nase?
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Prilog 7. Pitanja za vodenje intervjua s u¢enicima

Pitanja za ucenike:

> W o

© © N o

11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.
19.

20.

Kako se zoves? Moze$ li mi reéi nekoliko rijeci o sebi?

Volis 1i i¢1 u Skolu? Opisi mi zasto.

Cini li te uéenje sretnim? Na koji nagin? Opisi.

Kakav oblik nastave ti se najvise svida? (Kada uciteljica predaje, a vi slusate; kada radite
u skupinama; kada radite u paru ili kada radite individaulano (svatko ponaosob?))

Je i ti lakSe uciti ako koristi§ didakticke materijale (materijale koje mozes uzeti u ruke
1 njima baratati, a koji ti pomazu u shvacanju)?

Sto misli§ na koji nagin didakti¢ki materijali pomazu uéenicima?

Koliko Cesto u nastavi koristi§ didakticke materijale?

U kojem predmetu najvise koristite didakticke materijale?

Postoji i neki didakticki materijal koji ti je najdrazi? Mozes li ga opisati?

. Kako se osjecas$ kada ti uciteljica da negativnu povratnu informaciju, odnosno ispravi

tvoj rad i kaze da nesto nije to¢no ili da nisi dobro ucinio/la?

Opisite mi svoje zadovoljstvo primjenom/koriStenjem Montessori metode/didaktickih
materijala u vasemu razrednom odjelu.

Koje prednosti uocavate prilikom primjene/koristenja Montessori metode/didaktickih
materijala u vaSemu razrednom odjelu?

Koje probleme uocavate prilikom primjene/koriStenja Montessori metode/didaktickih
materijala u vaSemu razrednom odjelu?

Kako se osjecate kada vidite da ¢ete na satu koristiti Montessori didakti¢ki materijal?
Opisi kako ¢e ti u zivotu pomoc¢i koristenje Montessori didaktickog materijala.

Sto radi ugiteljica kada vi koristite Montessori didakti¢ke materijale?

Volis 1i pomagati svojim prijateljima u razredu, tj. pou€avati ih poput ucitelja? Na koji
nacin to ¢ini§? Koliko Cesto to ¢inis?

Je li Skola zabavna? U kojem smislu. Opisi.

Opisite svoju ulogu tijekom sudjelovanja u akcijskom istrazivanju? Opisite svoju ulogu
u ostaloj nastavi? Koje razlike uocavate?

Sto vam se posebno svidjelo u ovom istrazivanju?
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21. Biste li opet Zeljeli sudjelovati u slicnom istrazivanju? Objasnite svoj odgovor.

22. Zelite li vi mene nesto pitati?
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Prilog 8. Molba za sudjelovanje u istraZivanju

MOLBA ZA SUDJELOVANJE U ISTRAZIVANJU
»Ostvarivanje promjena u tradicionalnom odgojno-obrazovnom sustavu razredne

nastave stvaranjem online zajednice u¢enja Montessori ucitelja*

Postovani roditelji/PoStovani skrbnici,
u sklopu poslijediplomskog studija Pedagogija i kultura suvremene Skole Filozofskog fakulteta
u Osijeku, provest ¢u akcijsko istrazivanje €iji je cilj implementirati elemente Montessori
metode u tradicionalni odgojno-obrazovni sustav razredne nastave stvaranjem online zajednice
uc¢enja Montessori uditelja. Isto ¢e trajati od travnja 2020. do svibnja 2022.
Tijekom akcijskog istrazivanja uciteljica Vaseg djeteta primjenjivat ¢e Montessori metodu, a
pojedini nastavni sati ¢e biti snimani i/ili fotografirani. Snimljeni materijal koristit ¢e se za
pracenje nastave, analizu i kriticki osvrt, ali isto tako i za prezentaciju ostvarenih promjena u
nastavi. Taj ¢e materijal biti vidljiv meni kao istrazivacici, ali i skupini uciteljica (online
zajednica ucenja) koje ¢e promatrati nastavni proces 1 koriStenje navedene metode.
Fotodokumentacija koristit ¢e se u pisanom izvjeséu, a video materijal nec¢u javno objavljivati
(osim navedenoj skupini uciteljica koje ¢e imati mogucénost vidjeti ih, ali ne 1 preuzeti 1 dijeliti).
Ucenici ¢e sudjelovati u intervjuima i evaluacijama, a informacije koje dobijem tijekom istih,
bit ¢e dostupne samo meni za analizu 1 interpretaciju. Pri tome jam¢im najviSu razinu eti¢kih
standarda i otvorenosti cijelog procesa u kojemu mozete sudjelovati svojim pitanjima i
prijedlozima. To mozete u€initi putem e-maila (onlinezajednicamontessori@gmail.com)
U svakom trenutku istrazivanja, mozete pisanim putem, zatraziti uvid u prikupljene istrazivacke
podatke koji se nedvojbeno odnose na Vase dijete (videozapisi nastave i intervjui) i iste cu Vam
pripremiti. Jednako tako, u svakom trenutku istrazivanja, bez dodatnog objasnjenja, mozete
povuci svoju privolu i dijelovi podataka u pisanom obliku koji se odnose na Vase dijete bit ¢e
obrisani iz arhive. Ako to zatrazite, lice Vaseg djeteta na videozapisima i fotografijama moZe
biti zamagljeno tako da ga se ne moze prepoznati.
Molim Vas da svojim vlastoru¢nim potpisom date suglasnost za sudjelovanje Vaseg djeteta u
istrazivanju.
Srdac¢no 1 s poStovanjem,
Marija Lesandri¢, mag. prim. educ.
doktorandica na Poslijediplomskom doktorskom studiju Pedagogija i kultura suvremene
Skole (Filozofski fakultet u Osijeku)
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Prilog 9. Pisana suglasnost za sudjelovanje u istraZivanju

PISANA SUGLASNOST ZA SUDJELOVANJE U ISTRAZIVANJU

»Ostvarivanje promjena u tradicionalnom odgojno-obrazovnom sustavu razredne
nastave stvaranjem online zajednice u¢enja Montessori uditelja“

Postovani roditelji/PoStovani skrbnici,
molim Vas da svojim potpisom date suglasnost da Vase dijete, ucenik/ucenica razreda

Osnovne Skole sudjeluje u

akcijskom istraZivanju za potrebe pisanja doktorskoga rada iz podrucja pedagogije pod nazivom
,, Ostvarivanje promjena u tradicionalnom odgojno-obrazovnom sustavu razredne nastave

¢

stvaranjem online zajednice ucenja Montessori ucitelja“.

Cilj je ovoga akcijskog istrazivanja implementirati elemente Montessori metode u tradicionalni
odgojno-obrazovni sustav razredne nastave stvaranjem online zajednice ucenja Montessori
ucitelja. UCenici ¢e tijekom nastave biti intervjuirani, fotografirani ili Snimani, a dobiveni video
i foto materijali koristit ¢e se iskljucivo u znanstvene svrhe. U svakom trenutku mozete povuci
svoju privolu i materijali na kojima je vidljivo Vase dijete ili u kojima je sudjelovalo VaSe dijete

nece biti koriSteni ili ¢e materijal biti zamagljen tako da se dijete ne moZe prepoznati.
Unaprijed Vam se zahvaljujem!
S postovanjem,

Marija Lesandri¢, mag. prim. educ.
doktorandica na Poslijediplomskom doktorskom studiju Pedagogija i kultura suvremene
Skole (Filozofski fakultet u Osijeku)

Suglasan/na sam da moje dijete

(ime i prezime djeteta) sudjeluje u istrazivanju:
DA NE

Ime i prezime roditelja/skrbnika:

Potpis roditelja:
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Prilog 10. Protokol promatranja

Ime 1 prezime uciteljice

Nadnevak

Nastavni predmet/i u kojemu je
primijenjena Montessori metoda/materijal

Razredni odjel

Broj ucenika u razrednom odjelu

Nastavne jedinica/e

Kriticka prijateljica

Za svako od navedenih obiljezja nastave potrebno je zaokruziti jedan od ponudenih odgovora
ili upisati tekst u odgovarajuée polje (s obzirom na vasu procjenu U Kojoj je mjeri zastupljeno
tijekom opaZzanja).

1 — nije prisutno, 2 — umjereno prisutno, 3 — izrazito prisutno
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Razumijevanje sadrzaja

1. Uciteljica pokazuje stru¢no znanje u primjeni Montessori metode. 3

2. Primjenom Montessori metode ostvaruje se povezano
konceptualno razumijevanje pri ¢emu ucenici povezuju nove i 3
postojece pojmove organiziranjem c¢injenica i informacija na nove
nacine.

3. Uciteljica povezuje nastavne sadrzaje sa svakodnevnim Zivotnim 3
situacijama.

4. Uciteljica stavlja naglasak na razumijevanje, a ne samo na 3
zapamdivanje pojmova.

5. Uciteljica potice ucenike na iskustveno ucenje. 3

6. Prikazane Montessori aktivnosti omogucéuju primjenu znanja ili 3
vjestina ucenika u njihovoj svakodnevici.

7. Ostvarena je korelacija sa sadrzajima drugih nastavnih predmeta. 3

8. Prikazane Montessori aktivnosti poticale su uc¢enike na
razmisljanja koja poti¢u kognitivne procese vise razine (na
promisljanja o alternativnim rjeSenjima, na interpretiranje 3
rezultata prakti¢nih i/ili istrazivackih aktivnosti (ako ih ima na
satu) kao i na zakljucivanje).

9. Prikazane Montessori aktivnosti omogucile su u¢enicima procjenu 3
vlastitog razumijevanja i angazmana.

10. Prikazane Montessori aktivnosti omogucile su u¢enicima procjenu 3
napretka u odnosu na zadani standard ili vlastito postavljeni cilj.

11. Iz prikazanog Montessori didaktickog materijala vidljiva je 3

njegova svrhovitost u ostvarivanju ciljeva.

Osvrt kriticke prijateljice:
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Organizacija i struktura nastavnog sata

1.

Prikazane Montessori aktivnosti izravno su se odnosile na ishode
ucenja.

Montessori didakticki materijali doprinijeli su ostvarenju ishoda.

Ucenici razumiju svrhu svake Montessori aktivnosti.

Uciteljica primjerom pokazuje i uvodi u aktivnosti.

LA

Montessori aktivnostima u€enici su potaknuti na razliite nacine
prakti¢nih i/ili istrazivackih aktivnosti i rjeSavanja problema.

Uocavaju se elementi interaktivne nastave kojima se odrazavaju
kolegijalni radni odnosi medu ucenicima (npr. ucenici medusobno
suraduju, dogovaraju se, ¢ekaju svoj red, razgovaraju/
konstruktivno raspravljaju jedni s drugima, uvazavaju radni
prostor drugih ucenika i sl.)

Koristeni Montessori didakti¢ki materijali kvalitetno su izradeni i
pripremljeni (prema Montessori nacelima).

KoriSteni Montessori didakti¢ki materijali imaju estetsku
vrijednost.

Ucenicima je omogucena samostalnost u ucenju.

10.

Ucenici dobivaju od uciteljice povratne informacije o svojim
aktivnostima.

11.

Uciteljica pomocu specificnog didaktickog materijala prilagodava
brzinu ostvarivanja aktivnosti potrebama, interesima i
mogucnostima ucenika te omogucava dodatno vrijeme ukoliko je
to potrebno.

Osvrt kriticke prijateljice:
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Razredna kultura

1. Na nastavi prevladava ugodno radno ozracje. 3
2. Uciteljica se prema ucenicima odnosi strpljivo i s poStovanjem. 3
3. Uciteljica odrZava dobru neverbalnu komunikaciju s u¢enicima. 3
4. Uctiteljica pohvaljuje aktivnost, rad, sudjelovanje 1 uspjeh ucenika. 3
5. Ucenici pravilno rukuju/koriste Montessori materijala. 3
6. Ucenici aktivno i1 sa zanimanjem sudjeluju u aktivnostima. 3
7. Utiteljica brine da svi uéenici podjednako sudjeluju u aktivnostima 3
na satu.
8. Uciteljica je uCenicima je potpora u ucenju. 3
9. Uciteljicin je nastup siguran i djeluje motivirajuce na ucenike. 3

Osvrt kriticke prijateljice:
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Metakognitivne vjeStine i strategije ucenja

1. Uciteljica Montessori aktivnostima povezuje nastavne sadrzaje s 3
prethodnim sadrzajem, postoje¢im znanjima i iskustvima ucenika.

2. Ucenici razumiju postupke koje izvode tijekom Montessori 3
aktivnosti.

3. Ucenici imaju priliku izraziti svoje trenutno razumijevanje 3
naucenog sadrzaja koriStenjem didaktickih materijala.

4. Montessori didakti¢ki materijali omogucavaju razlicite pristupe i 3
strategije u ucenju ili rjeSavanju problema/zadataka.

5. Prikazane Montessori aktivnosti poticu uc¢enike na divergentno i 3
kriticko razmiSljanje.

6. Prikazane Montessori aktivnosti poti¢u uc¢enike na pracenje i
provjeravanje svojih uradaka (npr. na identificiranje i ispravljanje 3
pogresaka, provjeravanje rjeSenja do kojega su dosli, uocavanje
veza izmedu razli¢itih ideja ili postupka, formiranje zakljucka).

Osvrt kriticke prijateljice:
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