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1. UVOD!

Suvremeni pristupi osiguravanju kvalitete u visokom obrazovanju sve snaznije naglasavaju
potrebu za sustavnim razvojem nastavni¢kih kompetencija. Premda se zapoS$ljavanje i
napredovanje u akademskoj zajednici tradicionalno temelje ponajprije na znanstvenoj
izvrsnosti, kvaliteta poucavanja danas se prepoznaje kao jednako vazna sastavnica
profesionalnog djelovanja. Kvaliteta nastave pritom nije samo organizacijsko ili normativno
pitanje, ve¢ je izravno povezana s razinom razumijevanja sadrzaja, motivacijom i uspjesnoscu
ucenja studenata (Hattie, 2009; Opfer, 2016; Roth i sur., 2018). Stoga se unapredenje
pedagoskih kompetencija sve c¢eS¢e promatra kao strateski prioritet institucija visokog
obrazovanja.

U europskom kontekstu profesionalni razvoj nastavnika prepoznaje se kao strateski
¢imbenik unapredenja ishoda ucenja studenata i ukupne institucionalne kvalitete (ENQA, 2015;
Fernandes 1 sur., 2023). Profesionalno ucenje pritom se ne promatra kao povremena aktivnost,
ve¢ kao strukturiran, kontinuiran i dugoroCan proces usmjeren na razvoj pedagoskih,
didaktickih 1 refleksivnih kompetencija. Takav proces utemeljen je na sustavnoj analizi
autenti¢ne nastavne prakse te na razvojno usmjerenoj i argumentiranoj povratnoj informaciji
(Smith 1 Wyness, 2024).

Brojna empirijska istrazivanja dosljedno potvrduju da su odrZive i mjerljive promjene u
poucavanju najceS¢e povezane s ciklickim, suradnickim 1 situacijski utemeljenim oblicima
profesionalnog ucenja. Nasuprot tomu, jednokratni i fragmentirani programi stru¢nog
usavrSavanja rijetko dovode do trajnih ucinaka ili dublje transformacije nastavne prakse
(Darling-Hammond i sur., 2017; Garet i sur., 2001). U takvom se okviru sustru¢njacko pracenje
1 podrSka odreduju kao specifican oblik suradnickog profesionalnog ucenja usmjeren na
sustavnu, analiticku 1 refleksivnu razradu u¢inaka nastavnih odluka na procese i ishode ucenja
studenata. Njegova razvojna usmjerenost ocituje se u poticanju kontinuiranog profesionalnog

dijaloga i postupnog unapredenja nastavne prakse.

! Rije¢ o revidiranom priru¢niku za sveuéiline nastavnike Sustrucnjacko praéenje i podrska na Filozofskom
fakultetu u Osijeku (https://www.ffos.unios.hr/download/sustrucnjacko-pracenje-i-podrska.pdf) iz 2012. godine,
¢ije su autorice profesorice Sanja Spanja, Daniela Sincek i Ninocka Truck-Biljan.



https://www.ffos.unios.hr/download/sustrucnjacko-pracenje-i-podrska.pdf

2. STO JE SUSTRUCNJACKO PRACENJE I PODRSKA?

2.1. Pojmovi sustru¢njackog pracenja i podrske

Polaze¢i od navedenih teorijskih uvida, sustru¢njacko pracenje i podrska definiraju se kao
strukturiran 1 razvojno usmjeren proces pruzanja konstruktivne, argumentirane i kriterijski
utemeljene povratne informacije o nastavnoj praksi (Hattie, 2009; Sullivan i sur., 2012).

U sredistu sustru¢njackog pracenja nalazi se strukturirani dijalog o nastavi i u¢enju, usmjeren
na razumijevanje nastavnih odluka i njihovih ucinaka na ucenje studenata, a ne na procjenu
osobnih karakteristika ili nastavnickih postupaka. Kroz sustru¢njacko pracenje i refleksivni
dijalog razvija se sposobnost analize relevantnih elemenata nastavne prakse te donosenja
profesionalnih odluka utemeljenih na prikupljenim podacima (van Es i Sherin, 2008; Blomeke

isur., 2015).

2.2. Razvojni karakter sustru¢njackog pracenja

Sustruénjacko pracenje u svojoj se naravi razlikuje od evaluacije i supervizije. Dok je
evaluacija nastave primarno usmjerena na vrednovanje kvalitete rada nastavnika, Cesto radi
donoSenja administrativnih ili upravljackih odluka, sustru¢njacko prac¢enje ima razvojnu, a ne
prosudbenu funkciju. Evaluacijski procesi u pravilu su hijerarhijski strukturirani i formalizirani,
s jasno definiranim kriterijima procjene i odgovornoS¢u prema institucionalnim tijelima.
Povratna informacija moze biti percipirana kao procjena profesionalne kompetencije, §to
nerijetko izaziva anksioznost, smanjuje motivaciju te poti¢e otpor prema promjenama u
nastavnoj praksi (Knight, 2009; Fong i sur., 2018; Jeffs i sur., 2021; Valoyes-Chavez, 2019).
Nasuprot tomu, sustru¢njacko prac¢enje usmjereno je na poticanje refleksije 1 profesionalnog
rasta, pri cemu se naglasak stavlja na zajedni¢ko ucenje i unapredenje kvalitete poucavanja, a
ne na administrativno vrednovanje rada nastavnika.

Supervizija podrazumijeva stru¢ni odnos u kojem iskusniji strunjak pruza podrSsku manje
iskusnom nastavniku, pri ¢emu je odnos najceS¢e asimetrican (Jensen i Solheim, 2020;
Filippou, Kallo i Mikkild-Erdmann, 2019). Iako moZe imati razvojnu funkciju, struktura uloga
razlikuje se od ravnopravnog kolegijalnog odnosa koji je temelj sustru¢njatkog pracenja
(Livers i sur., 2022).

Za razliku od navedenih oblika, sustru¢njacko pracenje temelji se na profesionalnoj

ravnopravnosti, medusobnom povjerenju i zajedni¢koj odgovornosti za profesionalno ucenje.



2.3. Sustru¢njacko pracenje u kontekstu profesionalnog razvoja sveuciliSnih

nastavnika

U visokom obrazovanju sustru¢njacko praéenje predstavlja oblik profesionalnog razvoja
koji je izravno povezan s autenticnom nastavnom praksom i svakodnevnim izazovima
poucavanja (Hattie, 2009). Ono omogucéuje pravovremenu i situacijski utemeljenu povratnu
informaciju, prilagodenu fazi profesionalnog razvoja nastavnika. Takva povratna informacija
proizlazi iz konkretnih nastavnih okolnosti te je usmjerena na stvarne pedagoske dileme i
odluke s kojima se nastavnik susrec¢e. Time se osigurava njezina relevantnost, primjenjivost i
razvojna vrijednost u neposrednom profesionalnom djelovanju.

U navedenom okviru sustru¢njacko pracenje i podrSka promatraju se kao jedan od mogucih
mehanizama jacanja kulture profesionalne suradnje i refleksije, uz uvazavanje institucionalnih
specificnosti. Takav pristup podrazumijeva prilagodbu provedbe organizacijskim obiljezjima
ustanove, njezinim razvojnim prioritetima 1 postoje¢im oblicima stru¢ne suradnje, ¢ime se

osigurava odrZivost i relevantnost procesa.

3. PREDUVJETI ZA UCINKOVITO SUSTRUCNJACKO PRACENJE

Jedan od specificnih izazova visokoSkolskog poucavanja proizlazi iz dugotrajne prakse
prema kojoj se nastava ponajprije razumije kao individualna odgovornost nastavnika. Takvo
shvacdanje, premda naglaSava profesionalnu autonomiju, istodobno moze dovesti do slabije
medusobne upoznatosti nastavnika s praksama svojih kolega te do ograni¢ene razmjene
iskustava i pedagoskih uvida (de Lange i Wittek, 2022). Posljedi¢no, profesionalni razvoj ¢esto
se odvija izolirano, bez sustavne podrske i bez strukturiranih prilika za zajednic¢ku refleksiju o
poucavanju. U takvim okolnostima postoji povecan rizik da pojedinacni uvidi i nova saznanja
ostanu na razini osobnog iskustva, bez njihove integracije u Siru profesionalnu praksu i bez

dugoroc¢nijih u¢inaka na kvalitetu nastave.

3.1. Suradnicko ucenje i profesionalne zajednice

Suvremene promjene u visokom obrazovanju — poput internacionalizacije, digitalizacije,
uvodenja ishoda ucenja 1 sve izrazenijih zahtjeva za osiguravanjem kvalitete — dodatno isticu
vaznost suradnickog rada medu nastavnicima (Lefoe i sur., 2013). U takvom okruzenju

profesionalni razvoj sve se manje promatra kao individualna aktivnost, a sve viSe kao zajednicki



proces koji ukljucuje timski rad, razmjenu iskustava i zajedni¢ko promisljanje nastavne prakse
(Gast, Schildkamp i Van Der Veen, 2017). Pritom kultura ustanove ima klju¢nu ulogu jer
uvelike oblikuje spremnost 1 motivaciju nastavnika za uklju€ivanje u profesionalno ucenje
(Bélisle 1 sur., 2024).

U institucijama koje poti¢u otvorenost, povjerenje 1 dijeljenje znanja ceSce se razvijaju
suvremeni, suradnicki modeli stru¢nog usavrSavanja, osobito oni usmjereni na kontinuirano i
formativno unapredenje kvalitete poucavanja (Myllykoski-Laine i sur., 2022).

Suradnic¢ko profesionalno ucenje pokazalo se vaznim za razvoj refleksivne kompetencije,
profesionalne autonomije i samopouzdanja nastavnika (Van Lankveld i sur., 2017). Za razliku
od individualnih i ¢esto nepovezanih oblika stru¢nog usavrsavanja kolegijalni modeli stvaraju
prostor za sustavnu razmjenu iskustava, zajedni¢ku analizu konkretnih nastavnih situacija i
dublje razumijevanje potreba studenata. To je osobito vazno u okruZenjima u kojima vise
nastavnika radi s istim skupinama studenata jer omogucuje uskladeniji 1 promisljeniji pristup
poucavanju (Garet i sur., 2001; Klein, Lester i Nelson, 2020).

Teorija druStvene meduovisnosti naglaSava da je za uspjeSan suradni¢ki rad nuzno
uspostaviti pozitivnu meduovisnost, individualnu odgovornost za zajednicke ciljeve, otvorenu
komunikaciju 1 refleksivno vrednovanje procesa (Johnson i sur., 2014). U kontekstu
sustrucnjackog pracenja to znaci da nastavnici zajedno definiraju ciljeve, aktivno sudjeluju u
svim fazama procesa te vode strukturiran 1 argumentiran dijalog o u¢incima svojih nastavnih
odluka.

U literaturi se opisuju razli¢iti modeli suradni¢kog profesionalnog ucenja, medu kojima se
Cesto istiCe istraZivanje nastave (engl. lesson study) kao primjer cikli¢kog procesa planiranja,
promatranja i zajednic¢ke refleksije. Ucinkovitost takvih pristupa povezuje se s aktivnim
ukljucivanjem nastavnika u proces ucenja i jasno strukturiranim refleksivnim postupcima (Gast,

Schildkamp i Van Der Veen, 2017; Garet i sur., 2001).

3.2. Profesionalna ravnopravnost, medusobno povjerenje i uloga , kritickog

prijatelja”

Sustru¢njacko pracenje i podrska pocivaju na kvalitetnim profesionalnim odnosima,
utemeljenim na ravnopravnosti, uzajamnom postovanju i medusobnom povjerenju, koji ¢ine
osnovu otvorene 1 razvojno usmjerene suradnje.

Takvo razumijevanje suradnje podrazumijeva priznavanje stru¢ne autonomije svih sudionika te

jasno razgranicenje razvojne od evaluativne funkcije procesa.



Navedeni elementi stvaraju preduvjete za otvorenu i argumentiranu razmjenu razlicitih
profesionalnih perspektiva te za prihvacanje razvojno usmjerene, konstruktivne povratne
informacije (de Lange 1 Wittek, 2022). U tom smislu, kvaliteta medusobnih profesionalnih
odnosa ne predstavlja popratni, ve¢ konstitutivni element u¢inkovitosti sustru¢njackog pracenja
i podrske.

Koncept ,.kritickog prijatelja“ (engl. critical friend)* nagla$ava profesionalnu uzajamnost i
strukturirani dijalog usmjeren na unapredenje nastavne prakse (Wennerberg i McGrath, 2022).
Profesionalna bliskost pritom se ne odnosi na osobne odnose, nego na zajedni¢ku odgovornost
prema kvaliteti poucavanja i jasno definiranim razvojnim ciljevima.

Uloge promatraca i davatelja razvojno usmjerene povratne informacije podrazumijevaju
ciljano 1 sustavno razvijanje specificnih profesionalnih kompetencija te se ne mogu svoditi
isklju¢ivo na individualne komunikacijske vjestine (Shousha, 2015; Smith i Wyness, 2024).
Rije¢ je o kompetencijama koje obuhvacaju sposobnost analitickog promatranja nastavne
prakse, utemeljivanja opazanja na jasno definiranim kriterijima te vodenja strukturiranog i
argumentiranog refleksivnog dijaloga. U pojedinim institucionalnim kontekstima proces moze
biti dodatno osnazen facilitacijom, Cija je zadaca osigurati metodolosku dosljednost, odrzati
razvojnu usmjerenost rasprave 1 pridonijeti kvaliteti profesionalne interakcije.

Profesionalni dijalog pritom ne mora nuzno zapoceti u visoko formaliziranim okvirima.
Naprotiv, 1 manje strukturirani oblici suradnje mogu predstavljati vazan pocetni korak u
izgradnji povjerenja i postupnom oblikovanju kulture profesionalnog u€enja na razini ustanove

(Little, 2002; Stoll 1 sur., 2006).

3.3. Uvazavanje profesionalnog konteksta i razvojnih potreba nastavnika

Ucinkovitost sustru¢njackog pracenja i podrske povezuje se s uvazavanjem profesionalnog
konteksta, iskustva i razvojne faze nastavnika. Relevantnost razvojno usmjerene povratne
informacije ovisi o njezinoj uskladenosti s radnim uvjetima i aktualnim profesionalnim
prioritetima (O’Leary i Savage, 2020).

Model stoga pretpostavlja fleksibilnost u definiranju ciljeva i fokusa pracenja te prilagodbu

razli¢itim profesionalnim interesima visokoSkolskih nastavnika. U okviru profesionalnih

2 Kriti¢ki prijatelj ravnopravni je kolega koji sudjeluje u strukturiranom profesionalnom dijalogu s ciljem
unapredenja nastavne prakse (Vo & Nguyen, 2010). Kriti¢ki prijatelj nije nadredeni mentor ni formalni evaluator.
Njegova je uloga kriticka, no podrzavajuca.



zajednica moguce je provoditi 1 akcijska istraZivanja usmjerena na unapredenje nastavne
prakse, ¢ime se dodatno osnazuje refleksivni karakter profesionalnog ucenja.

Suvremeni pristupi profesionalnom ucenju polaze od pretpostavke da se trajne promjene u
nastavnoj praksi ostvaruju kroz strukturirane i ponavljane procese povezane sa stvarnim
nastavnim situacijama (Sims 1 sur., 2023). Slijedom navedenog, sustru¢njako pracenje 1
podrska predstavljaju vazan mehanizam profesionalnog razvoja koji se temelji na suradnji,
refleksijii zajednickoj analizi nastavne prakse. Naglasak se stavlja na kontinuirani dijalog medu
kolegama, usmjeren na unapredenje kvalitete poucavanja i ishoda u¢enja uc¢enika. Metodoloski
okvir takvog pristupa podrazumijeva jasno definirane ciljeve, strukturirane protokole
promatranja te sustavno pracenje napretka kroz dogovorene kriterije i pokazatelje kvalitete.
Metodoloski okvir pritom ukljucuje jasno razradene faze planiranja, provedbe, refleksije i
vrednovanja, ¢ime se osigurava dosljednost i svrhovitost procesa. Posebna se pozornost
posvecuje uspostavljanju sigurnog i1 podrzavajuceg profesionalnog okruzenja koje potice
otvorenu razmjenu iskustava, konstruktivnu povratnu informaciju i zajedni¢ko preuzimanje

odgovornosti za unapredenje prakse.

4. METODOLOSKI OKVIRI SUSTRUCNJACKOG PRACENJA 1
PODRSKE

Premda je veéina istrazivanja o profesionalnom ucenju izvorno proizaSla iz okvira
osnovnoskolskog 1 srednjoskolskog obrazovanja, suvremena literatura ukazuje na vrlo slicne
zakonitosti 1 u visokom Skolstvu. Rezultati recentnih istrazivanja potvrduju kako su i u tom
okruzenju naju¢inkovitiji upravo oni oblici u¢enja koji nisu jednokratni, ve¢ su dugotrajni, jasno
strukturirani 1 izravno povezani s neposrednom nastavnom praksom (Smith 1 Wyness, 2024;

Lewis i sur., 2009).

4.1. Cikli¢ki modeli profesionalnog u¢enja u visokom obrazovanju

Ciklicki modeli profesionalnog ucenja polaze od pretpostavke da se odrzive promjene u
nastavnoj praksi ne postizu jednokratnim intervencijama, nego kroz medusobno povezane i
strukturirane faze planiranja, provedbe, promatranja i refleksije. Takva dinamika rada
omogucuje postupno preispitivanje i1 prilagodbu nastavnih odluka te promisljenu integraciju

novih spoznaja u svakodnevnu praksu. Istrazivanja pritom upozoravaju da bez kontinuiteta i



sustavne podrske pocetni ucinci profesionalnog ucenja mogu postupno oslabjeti (tzv. fade-out
efekt) (Boston i Smith, 2011; Sims i sur., 2023).

U visokom obrazovanju ti se pristupi najéeS¢e razvijaju unutar profesionalnih zajednica
nastavnika, koje stvaraju prostor za redovitu razmjenu iskustava i zajednicko promisljanje
nastavnih izazova (Druken i sur., 2020; Smith i Wyness, 2024). Takvi oblici suradnje pridonose
smanjenju profesionalne izoliranosti i postupnom oblikovanju zajednickih pedagosSkih
razumijevanja i standarda djelovanja.

Upravo zbog svoje jasno definirane strukture i usmjerenosti na analizu konkretne nastavne
prakse ciklicki modeli predstavljaju ¢vrst metodoloski temelj za sustru¢njacko pracenje i
podrsku. Njihova usmjerenost na kontinuiranu refleksiju i ucenje iz iskustva omogucuje

sustavno 1 kontekstualno osjetljivo unapredenje kvalitete poucavanja.

4.2. Istrazivanje nastave (engl. lesson study) kao metodoloski okvir

Istrazivanje nastave (engl. lesson study) ubraja se medu najceS¢e opisivane suradnicke
modele profesionalnog ucenja u visokom obrazovanju. Temelji se na zajedni¢kom planiranju
nastavne jedinice, prac¢enju njezine provedbe te sustavnoj analizi u¢inaka nastavnih odluka na
procese i ishode ucenja studenata (Lewis 1 sur., 2009). Posebna vrijednost ovoga modela
proizlazi iz njegove ciklicke strukture 1 analiticke usmjerenosti na konkretne nastavne situacije.
Profesionalno ucenje odvija se kroz medusobno povezane faze planiranja, provedbe,
promatranja i refleksije, pri ¢emu je u srediStu pozornosti ucenje studenata, a ne procjena

nastavnikove izvedbe.
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I Il . v.
postavljanje planiranje provedba l:> refleksija i
ciljeva istrazivanog istrazivanog rasprava nakon
sata sata sata
1.isprobavanje 1. opazanje provedbe
istrazivanog sata opaZanje provedbe sata
2. revizija istrazivanog sata 2. revizija
istraZivanog sata na istraZivanog sata na
temelju rezultata temelju refleksije i
isprobanog sata rasprave
N -7
——

[ Prvi ciklus

I
provedba
istrazivanog
sata

opazanje provedbe
istraZivanog sata

.
refleksija i
rasprava nakon
sata

1. opazanje provedbe
sata
2. revizija
istraZivanog sata na
temelju refleksije i
rasprave

-

P4

~N

s

.

Drugi ciklus ]

U ovom se prirucniku istrazivanje nastave koristi kao referentni metodoloski okvir za

oblikovanje i1 strukturiranje procesa sustru¢njackog pracenja i podrske. Pritom se model

prilagodava specifi¢nostima institucionalnog okruzenja, uz zadrzavanje njegovih temeljnih

nacela suradnicke analize i refleksivnog profesionalnog ucenja.

4.3. Usmjerenost na u¢enje studenata i refleksiju nastavne prakse

Ciklicki model sustru¢njackog pracenja i podrSke razvijen za potrebe ovog prirucnika

prikazan je na slici 1. Model integrira zajednicko planiranje, promatranje, refleksivni dijalog i

redizajn nastavne prakse, uz stalni fokus na ucenje studenata.
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Slika 1. Ciklicki model sustrucnjackog pracenja nastave

4. REFLEKSIJA | REDIZAJN
(analiza podataka, rasprava,
novi poboljsani plan)

2. PROVEDBA NASTAVE 1. ZAJEDNICKO PLANIRANJE
(jedan nastavnik izvodi sat (ciljevi, ishodi, aktivnosti i
prema planu) fokus promatranja)

!

3. PROMATRANJE |
PRIKUPLJANJE PODATAKA
(uzivo ili video - fokus na
uceni¢ckom razmisljanju)

Izvor: Filozofski fakultet Osijek, Odsjek za pedagogiju, 2026.

Ciklus sustru¢njackog pracenja i podrske zapocinje zajednickim planiranjem, u okviru kojeg
se utvrduje fokus pracenja, definiraju ciljevi i ishodi ucenja te usuglasavaju elementi nastavne
prakse koji ¢e biti u srediStu promatranja. U ovoj je fazi naglasak na jasnoc¢i ciljeva i
zajednickom razumijevanju $to se promatra i zasto, pri ¢emu se posebna pozornost posvecuje
ucenju studenata. Slijedi provedba nastave, tijekom koje jedan nastavnik izvodi dogovorenu
nastavnu aktivnost, dok kolege sudjeluju u promatranju. Promatranje je usmjereno na
ponaSanje, sudjelovanje i razumijevanje studenata, a ne na procjenjivanje nastavnikovih
postupaka. Tijekom promatranja biljeze se opazanja koja se odnose na tijek u€enja, reakcije
studenata i potencijalne prepreke ucenju. U ovoj fazi dokumentira se stvarno ponasanje i
razmiSljanje studenata (npr. ,,studenti su u ovoj fazi pokazali nesigurnost u razumijevanju
pojma Y*“ ili ,,ve¢i dio studenata nije mogao objasniti pojam Y* i sl.). Nakon provedbe nastave
odvija se refleksivni dijalog, u kojem sudionici zajednicki analiziraju prikupljena opazanja i

razmjenjuju perspektive o u¢incima nastavnih odluka na ucenje studenata. Povratna informacija
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u ovoj fazi ima razvojnu funkciju te je usmjerena na razumijevanje nastavne prakse i
identificiranje mogucnosti za njezino unapredenje.

U kontekstu ovog modela ,ucenje studenata” odnosi se na procese razumijevanja,
konstruiranja znacenja i rjeSavanja problema. Analiza je usmjerena na to kako studenti
interpretiraju zadatke, gdje se javljaju nesigurnosti te kako reagiraju na nastavne poticaje.
Usmjerenost na ucenje studenata odnosi se na pomak s pitanja ,,Je li nastava bila uspjesna?‘
prema pitanju ,.Sto su studenti tijekom nastavne aktivnosti zapravo razumjeli, a §to je ostalo
nejasno i zasto?*“. Time se nastavne odluke promatraju u odnosu na njihove ucinke na proces

ucenja, a ne kao izolirani pedagoski postupci.

5. MOGUCE PREPREKE U PROVEDBI SUSTRUCNJACKOG
PRACENJA I PODRSKE

Uvodenje sustru¢njackog pracenja i podrske u visokoskolsku nastavu Cesto je popraéeno
razli¢itim oblicima otpora 1 operativnih poteskoca. Takve prepreke ne proizlaze iskljucivo iz
individualnih stavova ili spremnosti nastavnika na suradnju, nego su ukorijenjene u Sirem
organizacijskom, profesionalnom i institucionalnom okruzenju u kojem se nastava planira i
provodi.

Razumijevanje tih izvora otpora klju¢no je za oblikovanje sustru¢njackog pracenja kao
razvojno sigurnog, profesionalno prihvatljivog i dugoro¢no odrzivog procesa. Tek kada se
prepoznaju strukturni i kulturni ¢imbenici koji mogu otezavati provedbu, moguce je osmisliti
protokol koji ¢e uvazavati specifi¢nosti ustanove i potrebe nastavnika.

U nastavku se stoga prikazuju najceS¢e prepreke u provedbi sustru¢njackog pracenja i
podrske te se predlazu strategije njihova prevladavanja u okviru predlozenog metodoloskog

pristupa.

5.1. Strah od procjenjivanja i profesionalni otpor

Jedna od Cestih prepreka u provedbi sustru¢njackog pracenja jest percepcija promatranja
kao evaluacijskog postupka. Kada se proces dozivljava kao oblik procjenjivanja kompetencija,

povecava se vjerojatnost otpora i smanjene otvorenosti prema razvojno usmjerenoj povratnoj

informaciji. Isto se tako povecava rizik demotivacije 1 naruSavanja profesionalne
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ravnopravnosti medu sudionicima (Fong i sur., 2018; Jeffs i sur., 2021). Stoga protokol jasno
razdvaja razvojnu svrhu pracenja od institucionalne evaluacije.

Otpor se ne promatra kao osobina pojedinca, nego kao relacijski fenomen koji nastaje u
kontekstima u kojima se promjene percipiraju kao nametnute ili nedovoljno obrazlozene
(Knight, 2009; Valoyes-Chavez, 2019; Bélisle 1 sur., 2024). Povecana razina otpora povezuje
se 1 s oslabljenom motivacijom za profesionalno ucenje na osobnoj ili institucionalnoj razini.
Dodatni ¢imbenici koji mogu pojacati strah 1 otpor ukljucuju povecano radno opterecenje i
izostanak strukturirane podrSke. U takvim uvjetima biljezi se smanjenje refleksivnog
profesionalnog ucenja te oslanjanje na ustaljene nastavne rutine (Schneider i Plasman, 2011;
Graham, 2020; Wiswall, 2013; Kraft i Papay, 2014). Uvodenje novih pristupa zahtijeva
vrijeme, ponavljanje i podrzavajuce okruzenje, osobito kada ukljucuje istodobno razvijanje vise
kompetencija (Van Note Chism i sur., 2012; Hobbiss i sur., 2020).

Profesionalna sigurnost, utemeljena na profesionalnoj ravnopravnosti i medusobnom
povjerenju, povezuje se s veCom otvorenoS¢u prema razvojno usmjerenoj povratnoj informaciji
1 spremnos$¢u na promjene u nastavnoj praksi. Relevantnost i prihvac¢anje povratne informacije
ovise o jasnoci, konkretnosti 1 kvaliteti profesionalnog odnosa u kojem se ona razmjenjuje
(Fong 1 sur., 2018).

U kontekstima u kojima profesionalno ucenje nije prepoznato kao zajedni¢ka odgovornost
biljezi se veca sklonost otporu prema razvojnim inicijativama (Bélisle 1 sur., 2024). Budu¢i da
je profesionalno ucenje u visokom obrazovanju pretezno dobrovoljno, njegova se odrzivost

povezuje s postojanjem poticajnih i razvojno sigurnih uvjeta sudjelovanja (Deaker 1 sur., 2016).

5.2. Organizacijske i vremenske prepreke

Osim individualnih i relacijskih ¢imbenika provedbu sustru¢njackog pracenja i podrske
ogranicavaju organizacijske 1 vremenske prepreke. Sveucilisni nastavnici suoceni su s visokim
kognitivnim i administrativnim opterecenjem te snaznim pritiscima vezanima uz istrazivacku
produktivnost, §to smanjuje raspoloZivo vrijeme i kapacitet za strukturirano profesionalno
ucenje (Knight, 2009; Schneider i Plasman, 2011).

Profesionalna izolacija dodatno otezava uspostavu suradnickih oblika profesionalnog
ucenja. Nastava se najceS¢e organizira na razini pojedinacnih kolegija, ¢ime se ogranicava
sustavna razmjena pedagoskih iskustava i zajedniCko promisljanje nastavne prakse (Smith i
Wyness, 2024). U takvim uvjetima profesionalno ucenje Cesto ostaje individualizirano i

nedovoljno integrirano u institucionalne strukture.

14



Organizacijske prepreke povezane su i s profesionalnim identitetom u visokom obrazovanju.
U istrazivacki orijentiranim okruzenjima nastavna se uloga ne percipira uvijek kao primarni dio
profesionalnog djelovanja, osobito kada sustavi napredovanja privilegiraju znanstvenu
produktivnost (Nevgi i Lofstrom, 2015; Smith i Wyness, 2024). Supostojanje razlicitih
profesionalnih identiteta moZe otezati prihvacanje razvojno usmjerenih inicijativa u podrucju

poucavanja (Hockings i sur., 2009; Kreber, 2010, prema Smith i Wyness, 2024).

5.3. Strategije prevladavanja prepreka

Unato¢ ucestalosti navedenih prepreka njihovo se ublazavanje povezuje s jasnom strukturom
protokola i1 razvojnim okvirom provedbe. Kvaliteta procesa uvjetovana je konsenzusom o
ciljevima pracenja, profesionalnom ravnopravno$¢u, medusobnim povjerenjem i osjecajem
profesionalne sigurnosti. Fokus sustru¢njackog prac¢enja usmjeren je na unapredenje nastavne
prakse, a ne na vrednovanje osobnih kompetencija. U literaturi se profesionalne zajednice
ucenja odreduju kao stabilne socijalne strukture u koje se nastavnici ukljucuju s ciljem suradnje,
emocionalne podrSke i1 profesionalnog razvoja (Dufour i Eaker, 1998). Drugim rijecima,
zajednice ucenja opisuju kao strukturirani i na praksu usmjereni oblici suradnje, uz naglasenu
dobrovoljnost sudjelovanja (Smith i Wyness, 2024). Pojam zajednica prakse, koji je usporediv
s pojmom zajednica ucenja jer oba za cilj imaju razmjenu znanja i iskustava, legitimirali su
autori Lave 1 Wenger (1991), koji se u njegovu odredivanju oslanjaju na situacijsko ucenje,
naglasavaju¢i vaznost kolektivnih aktivnosti s ciljem unapredivanja pojedincevih praksi i
njegova uklju¢ivanja u Siri kontekst zajednica u stvarnom svijetu. Zajednice ucenja uglavnom
su vezane za odgojno-obrazovni kontekst, a zajednice prakse za poslovna okruzenja
(Blankenship i Ruona, 2007). U zajednicama ucenja proces ucenja visoko je strukturiran, a
usmjeravaju ga vanjski struénjaci; proces ucenja u zajednicama prakse manje je formaliziran,
ne postoji hijerarhija moc¢i, a ¢lanovi, koji su sami stru¢njaci u interesnom podrucju, uce jedni

od drugih, a ne od vanjskih subjekata (Laurel, 2021).

Zajednice ucenja kao oblik profesionalnog razvoja nastavnika snazan su katalizator
razmjene znanja u neformalnoj drustvenoj mrezi jer uzimaju u obzir nastavnikove i u¢enikove
neposredne potrebe i1 zelje (Hew 1 Hara, 2007). Temeljni su elementi profesionalnih zajednica
ucenja: (1) misija, koja se odnosi na svrhu zajednic¢kih nastojanja, (2) vizija, koja se odnosi na
ciljno usmjereno djelovanje na buduénost, (3) vrijednosti, koje ukljucuju ponasanja, stavove i

posvecenost viziji razvoja, (4) ciljevi, koji se odnose na prirodu i vremenski raspored
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specificnih koraka koji ¢e osigurati dostizanje zajednicke vizije razvoja, (5) podrska i
suradni¢ko vodenje, koji podrazumijevaju zajednicki osje¢aj odgovornosti nastavnika za
dobrobit ucenika, unapredenja nastave i razvoja ustanove, (6) suradnicka kreativnost, koja se
odnosi na dijalog oko rjesavanja zajednickih problema, (7) materijalni uvjeti, o kojima ovisi
kada, gdje 1 kako ¢e nastavnici suradnicki uciti, (8) spremnost nastavnika na u€enje i razvoj te
(9) zajednicke profesionalne prakse, koje se odnose na kolegijalno opazanje nastave s ciljem
sustru¢njacke 1 vrSnjacke podrske (Dufour 1 Eaker, 1998; Hord, 1997). Ucenje nastavnika u
zajednici ucenja sastoji se od vjestina, uvjerenja o uc¢inkovitosti i motivacijskih ¢imbenika, koji
podrazumijevaju transformaciju prakse poucavanja, dozivljavanje kolektivne ucinkovitosti,

izgradnju pozitivne meduovisnosti i uvazavanje medusobnih dogovora (Pyhilté i sur., 2015).

Sredi$nju ulogu u prevladavanju prepreka ima aktivno profesionalno ucenje nastavnika.
Profesionalna sigurnost i prilagodljiva stru¢nost razvijaju se sustavnim analiziranjem i
istrazivanjem vlastite nastavne prakse (Rienties 1 sur., 2013; Eteldpelto 1 sur., 2014). Aktivno
profesionalno u€enje ukljuCuje promatranje, refleksivni dijalog i1 planiranje primjene novih
pristupa u vlastitom nastavnom kontekstu (Garet i sur., 2001). Ponavljanje ciklusa, uz
strukturiranu podrSku, poveéava vjerojatnost odrzivih promjena u praksi. Suradnicki oblici
analize nastave doprinose razvoju zajednickog profesionalnog jezika za interpretaciju i
unapredenje nastavne prakse (Kazemi i Franke, 2004; Santagata i sur., 2007). Snimanje nastave
moze se koristiti kao dodatni analiticki alat, pod uvjetom da je primijenjeno u razvojno
usmjerenom i sigurnom okviru. Najc¢esce prepreke i strategije njihova adresiranja u razli¢itim

fazama protokola (planiranje, promatranje, refleksivni dijalog) prikazane su u Tablici 1.

Tablica 1. Prepreke u provedbi sustrucnjackog pracenja i strategije njihova previadavanja prema fazama
protokola (sistematizacija autora, 2026.)

Faza Tipi¢ne Ocitovanje prepreke Strategije unutar protokola  Literatura
protokola prepreke u praksi
zajednicko otpor kolektiva; sveucili$ni nastavnici dogovor oko fokusa praéenja;  Druken i
planiranje nejasni ciljevi ne vide smisao zajednicko definiranje ciljevai sur., 2020;
pracéenja; ciljevi su ocekivanja; naglasSavanje Bélisle i sur.,
op¢eniti ili nametnuti razvojne svrhe procesa 2024
zajednicko institucionalna nedostatak podrske pocetak s malim pilot- Kezar i sur.,
planiranje inercija rukovodstva; inicijativa  timovima (3 — 5 nastavnika); 2024
ostaje izolirana vidljivost pozitivnih primjera
promatranje strah od nastavnici se osjecaju fokus promatranja na ucenje Lewis i sur.,
nastave procjenjivanja izlozeno; fokus na studenata, a ne na 2009; Fong i
,»izvedbi” nastavnika nastavnikove postupke; sur., 2018

koriStenje strukturiranih
protokola opazanja
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Faza Tipi¢ne Ocitovanje prepreke Strategije unutar protokola  Literatura
protokola prepreke u praksi
promatranje nedostatak promatranje se svodi na  uvodenje jasnih smjernica za Smith i sur.,
nastave vjestina opazanja  opc¢e dojmove biljeZenje opazanja; ucenje 2013
,.kako promatrati nastavu”
refleksivni profesionalna izbjegavanje otvorenog  razvojno usmjeren refleksivni  Jeffs i sur.,
dijalog nesigurnost; strah  dijaloga; defenzivne dijalog; povratna informacija ~ 2021;
od kritike reakcije temeljena na opazanjima, ne Knight, 2009
na procjenama
refleksivni nedostatak povrsna ili preskocena  planiranje refleksije kao Schneider i
dijalog vremena refleksija sastavnog dijela ciklusa; Plasman,
vremenski ograniceni, ali 2011
strukturirani sastanci
redizajn teskoce u povratak starim planiranje malih, izvedivih Garet i sur.,
nastavne promjeni obrascima pouc¢avanja  promjena; ponavljanje ciklusa  2001;
prakse profesionalnih i kontinuirana podrska Hobbiss i
navika sur., 2020
cijeli ciklus  profesionalna izostanak razmjene uspostava zajednica ucenja; Smith i
izolacija iskustava i zajednic¢kog  redoviti ciklusi pracenja Wyness,
ucenja 2024; Lefoe
isur., 2013

6. PROTOKOL PROVEDBE SUSTRUCNJACKOG PRACENJA 1

PODRSKE

6.1. Konceptualno utemeljenje i metodoloski okvir sustru¢njackog praéenja nastave

Predlozeni protokol usmjeren je na jasno strukturiranje sustru¢njackog pracenja i podrske
kao razvojno orijentiranog procesa profesionalnog ucenja. Njegova je svrha osigurati dosljedan,
transparentan i metodoloski utemeljen okvir koji visokoskolskim nastavnicima pruza sigurnost
u provedbi te jasnocu u pogledu ciljeva i o¢ekivanih ishoda.

Provedba protokola organizirana je kroz medusobno povezane i cikli¢ke faze planiranja,
analitickog promatranja nastavne prakse i strukturiranog refleksivnog dijaloga. Takva dinamika
omogucuje sustavno prikupljanje uvida o u€incima nastavnih odluka, njihovu zajednicku
analizu te promisljeno oblikovanje daljnjih profesionalnih koraka. Na taj se nacin sustru¢njacko

pracenje uspostavlja kao kontinuiran proces ucenja, a ne kao jednokratna aktivnost.

6.2. Nacela sustru¢njackog pradenja i eticki okvir provedbe

Nacela provedbe usmjerena su na ocuvanje razvojne i neevaluacijske naravi sustru¢njackog
pradenja te na osiguravanje profesionalno sigurnog okruzenja za suradnju i uéenje. Ona

predstavljaju temelj za dosljednu 1 eticki utemeljenu provedbu protokola, neovisno o
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specificnostima institucionalnog okruzenja. U nastavku su izdvojena temeljna nacela koja

usmjeravaju njegovu primjenu:

dobrovoljnost sudjelovanja, kao preduvjet unutarnje profesionalne motivacije i
preuzimanja odgovornosti za vlastiti razvoj (Smith 1 Wyness, 2024)

profesionalna ravnopravnost i medusobno povjerenje, kao osnova otvorenog i
argumentiranog dijaloga i prihvacanja razvojno usmjerene povratne informacije (de
Lange 1 Wittek, 2022)

razvojna, a ne evaluacijska narav procesa, ¢ime se osigurava usmjerenost na ucenje i
unapredenje prakse, a ne na administrativno vrednovanje (Shousha, 2015)

uvazavanje profesionalnog konteksta i iskustva nastavnika, Sto ukljuCuje prilagodbu
provedbe predmetnom podrucju, razini nastave i institucionalnim uvjetima rada

(O’Leary i Savage, 2020).

Dosljedna primjena navedenih nacela doprinosi stvaranju odrzivog okvira za suradni¢ko

profesionalno ucenje te jaca povjerenje u sam proces sustru¢njackog pracenja i podrske.

6.2.1. Uloga kritickog prijatelja u procesu refleksije

Unutar predlozenog metodoloSkog okvira kriticki prijatelj predstavlja srediSnju ulogu u

prijelazu s individualne na suradnicku refleksiju. Oslanjajuci se na recentne radove koji opisuju

vaznost kritickog prijatelja, ta se uloga definira kroz specifi¢an spoj podrske 1 izazova, gdje je

partner ravnopravni kolega usmjeren na zajednicko unapredenje prakse. Uloga kriti¢kog

prijatelja operacionalizira se kroz sljedece aspekte:

poticanje dubinske samorefleksije: umjesto davanja gotovih rjeSenja kriticki prijatelj
postavlja poticajna pitanja koja nastavnika navode na propitivanje implicitnih
pedagoskih teorija

analiticko 1 strukturirano opazanje: primjenom strukturiranih protokola za promatranje
(analitickih shema) biljeze se deskriptivni empirijski podaci o u€enju studenata, koji
predstavljaju osnovu za refleksivni dijalog

kriticko preispitivanje ustaljenih obrazaca poucavanja: kritiCka dimenzija uloge
podrazumijeva ukazivanje na implicitne pretpostavke 1 ogranienja nastavnih
postupaka, poti€uéi time preispitivanje ustaljenih obrazaca poucavanja i stvarnu

pedagosku inovaciju (Bognar, 2008).
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6.3. Uloge sudionika

U procesu sudjeluju najmanje dva sveuciliSna nastavnika u ravnopravnim 1 razvojno

usmjerenim ulogama. Uloge se operacionaliziraju na sljedec¢i nacin:

Promatrani nastavnik sudjeluje u odabiru nastavne situacije ili aspekta prakse koji se
analizira, sudjeluje u definiranju fokusa promatranja te nakon promatranja provodi
samorefleksiju i planira moguce prilagodbe prakse (Eteldpelto i sur., 2014).

Promatra¢ / kriticki prijatelj provodi promatranje prema unaprijed dogovorenom
fokusu te biljezi deskriptivha opazanja usmjerena na ucenje studenata. Refleksivni
dijalog podupire se pitanjima 1 opazanjima, bez davanja gotovih rjeSenja (Wennerberg
1 McGrath, 2022).

U slozenijim oblicima provedbe moze se ukljuciti facilitator, ¢ija je zadaca procesna
dosljednost i ravnoteza sudjelovanja, uz o¢uvanje razvojne usmjerenosti (Shousha,

2015; Smith 1 Wyness, 2024).

6.4. Instrumentarij: strukturirani protokoli za promatranje

Kao primarni instrumentarij koriste se strukturirani protokoli za promatranje (analiticke

sheme) koji standardiziraju biljezenje opazanja i usmjeravaju analizu na empirijski utemeljene

indikatore ucfenja studenata. Protokoli se prilagodavaju fokusu pojedinog ciklusa (npr.

kognitivni angazman, obrasci interakcije, prepreke ucenju).

6.5. Operacionalizacija procesa: faze protokola

Operativna provedba protokola strukturira se u jasno definirane faze koje omogucuju

postupnu i organizacijski izvedivu implementaciju procesa. Takva organizacija smanjuje

prekomjerne operativne zahtjeve te istodobno osigurava kontinuitet i razvojnu usmjerenost

profesionalnog ucenja. Faze su osmisljene tako da budu vremenski racionalne, metodoloski

jasne 1 prilagodljive specificnostima nastavnog okruzenja:

Zajednicki dogovor i priprema — U ovoj se fazi definira svrha i fokus promatranja
(npr. kognitivni angazman, obrasci interakcije, razumijevanje sadrzaja, u¢inci nastavnih
strategija). Utvrduju se nacini biljeZenja opazanja, tehnicki uvjeti provedbe te pravila

povjerljivosti u skladu s prethodno razradenim relacijskim preduvjetima.
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Analiticko promatranje ucenja studenata — Promatranje se provodi uzivo ili
gledanjem snimke, uz poStovanje etickih 1 pravnih nacela. OpaZanja se biljeze
deskriptivno, uz navodenje konkretnih primjera (npr. pogresne predodzbe, nesigurnosti
u rjeSavanju zadatka, obrasci sudjelovanja), bez interpretacija i prosudbi tijekom same
faze promatranja (van Es 1 Sherin, 2008). U kontekstu digitalnih mogucnosti
promatranje moze ukljucivati sigurno snimanje nastave, asinkronu analizu 1 online
refleksivne sastanke. Primjena takvih alata zahtijeva jasno definirana pravila vezana uz
zaStitu privatnosti, pohranu 1 brisanje snimki te svrhu njihove uporabe.

Refleksivna faza (post-konferencija) — Nakon promatranja slijedi strukturirani
refleksivni razgovor. Refleksivni razgovor provodi se u skladu s razvojnom svrhom
sustru¢njackog pracenja, s fokusom na ucinke nastavnih odluka na u€enje studenata.
Razgovor zapocCinje samorefleksijom promatranog nastavnika nakon Cega se iznose
zabiljeZena opazanja uz potkrepu konkretnim primjerima iz nastavne situacije.
Planiranje i pracenje unapredenja — Na temelju refleksije zajednicki se definiraju
realni 1 u danom kontekstu primjereni smjerovi unapredenja nastavne prakse.
Preporucuje se ponovna primjena dogovorenih promjena te, prema moguénostima, novo
promatranje ili refleksija, ¢ime se podupiru kontinuitet i cikli¢nost profesionalnog

ucenja (Garet 1 sur., 2001; Lewis 1 sur., 2009).

Tablica 2. Osnovni podaci o promatranju nastave

Osnovni podaci Opis

Nastavnik/ica [Ime i prezime]

Kriti¢ki prijatelj [Ime i prezime]

Kolegij i tema [Naziv kolegija i nastavne jedinice]

Cilj promatranja [Specificni dogovoreni fokus, npr. kognitivni angazman]

Odjeljak A: Kognitivni angaZzman i interakcija studenata — fokus je na dokazima ucenja, a

ne na izvedbi nastavnika:

Indikatori aktivnog ucenja: Biljezenje trenutaka u kojima studenti formuliraju pitanja,

rjeSavaju probleme ili kriticki raspravljaju.
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o Kovaliteta interakcije: Opis komunikacijskih obrazaca (student — student, student —
nastavnik).
e Prepreke u u€enju: Identifikacija kljuénih prepreka u razumijevanju nastavnog sadrzaja

tijekom izvodenja nastavnog sata.

Odjeljak B: Didakticko-metodicki elementi (Refleksivni zapis) — zapazanja kritickog
prijatelja koja sluze kao poticaj za dijalog u postkonferenciji.
e Uskladenost aktivnosti: Jesu 1i nastavne aktivnosti izravno pridonosile ostvarenju
ishoda ucenja?
e Prilagodljivost: Kako je nastavnik reagirao na nepredvidene situacije ili studentske
odgovore?
e Inovativnost: KoriStenje novih pristupa koji doprinose transformaciji odgojno-

obrazovnog procesa.

Odjeljak C: Prijedlozi za rekonstrukciju nastavne prakse — zajednicki zakljucci nastavnika
1 kritickog prijatelja nakon opservacije.
e Identificirane snage: Sto je u ovoj lekciji bilo najuéinkovitije za uéenje studenata?
e Prostor za unapredenje: Specificni elementi koje treba izmijeniti u sljede¢em
iterativnom krugu.
e Akcijski plan: Koji ¢e se koraci poduzeti radi daljnjeg unapredenja profesionalnog

identiteta visoko$kolskih nastavnika?

Napomena o povjerljivosti

Protokol za promatranje ostaje u nadleZznosti promatranog nastavnika i koristi se iskljucivo
u svrhu profesionalnog ucenja sudionika. Postupanje s podacima ureduje se u skladu s
prethodno definiranim etickim nacelima 1 relacijskim preduvjetima te se ne povezuje s

eksternim evaluacijskim postupcima.

6.6. Dokumentiranje i analiticki alati

Dokumentiranje procesa moze ukljucivati opazacke protokole, refleksivne biljeSke i
zajednicke zapise sudionika. Dokumentacija sluzi isklju¢ivo profesionalnom ucenju i ne koristi

se u evaluacijske ili administrativne svrhe.
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U analizi videozapisa nastave mogu se Kkoristiti strukturirani opazacki protokoli koji
omogucuju sustavno biljezenje aktivnosti nastavnika i studenata tijekom nastavne jedinice.
Jedan je od takvih alata COPUS (Classroom Observation Protocol for Undergraduate STEM),
razvijen za pracenje obrazaca nastavnih i studentskih aktivnosti u visokoskolskoj nastavi.
Njegova je prednost u tome S§to pruza jasan i operacionaliziran okvir za opazanje, ¢ime se
smanjuje subjektivnost i potie usmjerenost na konkretne pokazatelje nastavne dinamike.

U ovom se okviru primjena takvih protokola razumije isklju¢ivo kao potpora profesionalnom
ucenju, a ne kao instrument vrednovanja kvalitete rada nastavnika. Kvantitativni prikazi
aktivnosti sluze prvenstveno kao poticaj za refleksiju i analizu obrazaca interakcije, uz nuznu
kontekstnu interpretaciju podataka i njihovo povezivanje s ciljevima ucenja.

Integrirani protokol 1 metodologija sustru¢njackog pracenja time tvore koherentan i
razvojno usmjeren okvir profesionalnog ucenja u visokom obrazovanju. Njihova dosljedna i
promi$ljena primjena doprinosi jaCanju profesionalne autonomije nastavnika, unapredenju
kvalitete poucavanja te izgradnji kulture suradni¢kog i refleksivnog djelovanja unutar

akademske zajednice (Stoll 1 sur., 2006; Myllykoski-Laine 1 sur., 2022).

7. DIGITALNI I HIBRIDNI OBLICI SUSTRUCNJACKOG PRACENJA I
PODRSKE U VISOKOSKOLSKOJ NASTAVI

7.1. Uloga digitalnih alata u profesionalnom ucenju nastavnika

Razvoj digitalnih tehnologija otvorio je dodatne moguénosti za profesionalno ucenje
nastavnika, osobito u situacijama u kojima vremenska ogranic¢enja, organizacijske prepreke ili
prostorna udaljenost otezavaju redovitu suradnju i refleksiju. U visokoskolskom kontekstu
digitalni alati sve se ceS¢e koriste kao potpora suradnickim i refleksivnim oblicima
profesionalnog ucenja, a ne kao zamjena za pedagosku interakciju (O’Leary i Savage, 2020).
IstraZivanja upucuju na to da digitalno potpomognuti oblici profesionalnog ucenja mogu biti
ucinkoviti kada su povezani s konkretnom nastavnom praksom, kada ukljucuju aktivno
sudjelovanje nastavnika te kada su ugradeni u Siri razvojni okvir, primjerice profesionalne
zajednice uCenja (Garet i sur., 2001; Smith i Wyness, 2024).

Digitalni alati u kontekstu sustru¢njackog pracenja i podrSke imaju ulogu medijacijskih
instrumenata koji olakSavaju biljeZenje nastavne prakse, razmjenu opazanja i strukturiranje

refleksivnog dijaloga. Njihova primjena omogucuje odrzavanje kontinuiteta profesionalnog
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ucenja 1 pracenje razvoja nastavne prakse kroz vrijeme. Posebno su vrijedni u procesu
promatranja 1 analize nastave, primjerice putem snimki stvarnih nastavnih situacija.
Videozapisi omogucuju viSekratno promatranje istih epizoda, usporavanje i detaljniju analizu
nastavnog procesa te usmjeravanje pozornosti na uc¢enje studenata. Na taj na¢in podupiru razvoj
profesionalne vizije nastavnika, odnosno sposobnosti uo¢avanja i tumacenja klju¢nih elemenata
nastavne dinamike (van Es i Sherin, 2008; Santagata i sur., 2007). Digitalna provedba pritom
ne mijenja razvojnu svrhu sustru¢njackog pracenja ni njegovu temeljnu strukturu. Ona
predstavlja prilagodbu medija provedbe, dok osnovna nacela, ciljevi i faze procesa ostaju

nepromijenjeni.

7.2. Preporuceni digitalni alati za sustru¢njacko praéenje i podrSku

Pri odabiru digitalnih alata za potrebe sustru¢njackog prac¢enja i podrske u obzir se uzimaju
dostupnost, jednostavnost koriStenja, zaStita privatnosti i uskladenost s institucionalnim
pravilima. U praksi se primjerenima smatraju alati koji su ve¢ prisutni u akademskom okruzenju

ili se mogu integrirati u postojece sustave (Tablica 3).

Tablica 3. Preporuceni digitalni alati za sustrucnjacko pracenje i podrsku u funkciji profesionalnog ucenja
nastavnika na FFOS-u (sistematizacija autora, 2026.)

Alat Funkcija Besplatan za Primjer primjene
fakultet

Vid-an sigurno snimanje, automatska | DA (HR snimanje predavanja — analiza u
anonimizacija lica, dijeljenje sveucilista) zajednici ucenja
samo unutar tima

Moodle forum za povratne DA ,,Zajednica ucenja 2025 — forum +
informacije, upload videa, videoarhiva
zajednic¢ki dokumenti

Zoom/Teams | snimanje u oblaku, breakout DA (institucionalna | hibridni lesson study (nastavnik u
rooms za male timove licenca) Osijeku, promatraci u Zagrebu)

Mentimeter/ | interaktivni alati za trenutnu DA (besplatna ,,Sto sam danas primijetio/la? —

Jamboard refleksiju verzija) anonimno glasovanje nakon

praéenja

Za snimanje i dijeljenje nastavne prakse mogu se koristiti osnovni alati za snimanje (npr.
ugradene kamere prijenosnih racunala ili mobilnih uredaja), pri ¢emu je klju¢no jasno
dogovoriti svrhu snimanja, na¢in pohrane i pravila pristupa snimkama. Snimke se koriste kao
resurs profesionalnog ucenja, uz primjenu nacela iz Poglavlja 6.

Za komunikaciju 1 refleksivni dijalog mogu se koristiti postojee platforme za
videokonferencije i suradnju (npr. MS Teams, Zoom), koje omogucuju sastanke, dijeljenje

materijala 1 refleksivne razgovore u sinkronom ili asinkronom obliku. Asinkroni oblici
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komunikacije osobito su korisni kada je teSko wuskladiti rasporede nastavnika. Za
dokumentiranje procesa preporucuje se uporaba jednostavnih digitalnih obrazaca, zajednic¢kih
dokumenata ili zaStiCenih digitalnih mapa. Dokumentacija moze ukljucivati protokole za
promatranje, refleksivne biljeske i planove unapredenja, pri ¢emu joj je svrha podrska
profesionalnom ucenju, a ne administrativno pra¢enje rada nastavnika (Shousha, 2015). Izbor
alata oblikuje se fleksibilno te se prilagodava kontekstu, razini digitalnih kompetencija

sudionika i ciljevima konkretnog ciklusa sustru¢njackog pracenja.

7.3. Model digitalnog sustru¢njackog praéenja (online i hibridno)

Digitalno potpomognuto sustrucnjacko pracenje i podrSka mogu se provoditi u online,
hibridnom ili kombiniranom obliku, ovisno o organizacijskim moguénostima i potrebama
sudionika. Neovisno o formatu zadrzavaju se temeljne faze procesa — planiranje, promatranje i
refleksivni dijalog — ¢ime se osigurava metodoloSka dosljednost i razvojna usmjerenost.

Razlike se pritom odnose ponajprije na medij provedbe pojedinih aktivnosti, primjerice na
nain odrZavanja sastanaka, promatranje nastave putem snimki ili provodenje asinkrone
analize. Unato¢ tim prilagodbama struktura procesa i fokus promatranja ostaju usmjereni na

razumijevanje nastavnih odluka i njihovih u¢inaka na ucenje studenata.

Tablica 4. Model ,, digitalni lesson study “ (4 koraka — 100 % online ili hibridno) (sistematizacija autora, 2026.)

Korak Sto radimo Alat Vrijeme
1. zajednic¢ko videosastanak + zajednic¢ki dokument Zoom + Google Docs 60 min.
planiranje
2. snimanje nastave automatsko snimanje (bez dodatne osobe) | Vid-an ili Zoom Cloud tijekom

sata

3. promatranje i svi gledaju snimku asinkrono, biljeze Vid-an (tagovi) ili 7 dana
biljezenje vremenske oznake zajednicki Excel
4. refleksija i videosastanak + forum Zoom + Moodle forum 90 min.
redizajn

U hibridnom modelu zajedni¢ki dogovor i priprema mogu se odvijati online, promatranje
nastave uzivo ili putem snimke, dok se refleksivni razgovor provodi u digitalnom okruzenju.
Takav model omogucuje fleksibilnost, smanjuje vremenski pritisak i povecava dostupnost
sudionicima, a pritom zadrzava fokus na ucenju studenata i refleksiji nastavne prakse. U
potpuno online modelu promatranje se najcesce temelji na snimkama nastave ili na promatranju
online nastave u stvarnom vremenu, a refleksivni razgovori i planiranje unapredenja provode

se putem digitalnih platformi uz koristenje zajednickih dokumenata i strukturiranih protokola
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za promatranje. IstraZivanja upucuju na to da takav pristup moze biti u¢inkovit kada su jasno
utvrdeni fokusi promatranja i osigurana procesna podrska provedbi (O’Leary i Savage, 2020;

Smith 1 Wyness, 2024).

7.4. Eticki, sigurnosni i pravni okvir digitalno potpomognute provedbe

Digitalno potpomognuto sustru¢njacko pracenje i podrska, osobito kada uklju¢uju snimanje
nastavnih aktivnosti, pretpostavljaju jasno definirane eticke, sigurnosne i pravne okvire
provedbe. U okviru istrazivanja nastave takvi se postupci temelje na transparentno utvrdenim
etickim 1 sigurnosnim nacelima. U skladu s vaze¢im propisima Republike Hrvatske i internim
aktima visokoSkolskih ustanova, prije snimanja nastavnih aktivnosti pribavlja se informirani
pisani pristanak studenata, pri ¢emu se koriste standardizirani obrasci dostupni na intranetu
Filozofskog fakulteta u Osijeku. Time se osigurava transparentnost postupka i1 zastita prava
sudionika.

U obradi videomaterijala primjenjuju se tehnicka rjeSenja koja umanjuju rizik povrede
privatnosti, primjerice automatsko zamagljivanje lica studenata (Vid-an). Postupanje s
videomaterijalima provodi se u skladu s Opéom uredbom o zastiti podataka (Uredba (EU)
2016/679, GDPR) te Pravilnikom o zasStiti osobnih podataka Sveucilista u Osijeku (2023).
Videozapisi se ¢uvaju privremeno te se brisu najkasnije u roku od 30 dana nakon provedenog

refleksijskog sastanka.

8. HRVATSKI  INSTITUCIONALNI KONTEKST PROVEDBE
SUSTRUCNJACKOG PRACENJA I PODRSKE

Uvodenje protokola sustru¢njackog pracenja i podrske u visokom obrazovanju odvija se
unutar specificnog institucionalnog i normativnog okruzenja koje uvelike odreduje njegove
mogucnosti, ali 1 ograni¢enja provedbe. Organizacijska struktura, raspolozivi resursi, kultura
ustanove 1 vazeci propisi oblikuju nacin na koji se takvi procesi mogu planirati, provoditi 1
odrzavati.

U hrvatskom kontekstu profesionalni razvoj sveuciliSnih nastavnika ima jasno normativno
uporiste, Sto potvrduje njegovu vaznost na razini sustava. Medutim, operativna provedba cesto
je nedovoljno strukturirana 1 razlikuje se medu institucijama, Sto moZe rezultirati

neujednacenom dostupnoscu i kvalitetom oblika stru¢ne podrske. Upravo stoga strukturirani
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protokoli mogu pridonijeti ve¢oj jasno¢i, dosljednosti i odrzivosti profesionalnog ucenja u
akademskom okruzenju.

Zakon o znanstvenoj djelatnosti 1 visokom obrazovanju (NN 119/2022) stru¢no
usavrSavanje nastavnika prepoznaje kao sastavni dio akademskog rada te ga povezuje s
osiguravanjem kvalitete visokog obrazovanja. Time se profesionalni razvoj jasno normativno
pozicionira kao element akademske odgovornosti, a ne isklju¢ivo kao rezultat osobne
inicijative. Istodobno, visoka razina autonomije sveuciliSta 1 njihovih sastavnica omogucuje
razlicite pristupe organizaciji i provedbi profesionalnog ucenja, $to u praksi dovodi do razlika
u njegovoj sustavnosti i dostupnosti medu institucijama.

Hrvatski sustav obiljezen je i1 naglaSenim evaluacijskim pritiscima u postupcima
poucavanja. U takvom okruZenju promatranje nastave moze biti dozivljeno kao oblik procjene,
Sto moze potaknuti zadrSku i1 smanjiti otvorenost prema razvojno usmjerenoj povratnoj
informaciji. Zbog toga je jasno razgranicenje razvojne i evaluacijske funkcije sustru¢njackog
prac¢enja od presudne vaznosti za stvaranje profesionalno sigurnog okruzenja.

Dodatne izazove predstavljaju organizacijska optere¢enja i vremenska ogranicenja s kojima
se sveuciliSni nastavnici svakodnevno suocavaju, kao i neravnomjerna institucionalna podrska.
Ipak, isti institucionalni okvir koji moZe otezavati provedbu ujedno otvara prostor za
promis$ljeno oblikovanje suradnic¢kih 1 razvojno usmjerenih modela profesionalnog ucenja.
Njihova odrZivost ovisit ¢e o pazljivom planiranju, jasnoj komunikaciji svrhe i postupnoj

izgradnji povjerenja unutar akademske zajednice.

8.1. SWOT analiza sustru¢njackog pracéenja u hrvatskom visokom obrazovanju

U hrvatskom kontekstu provedba sustru¢njackog pracenja i podrske odvija se u okolnostima
koje istodobno nude odredene strukturne mogucnosti, ali 1 namecu operativna ogranicenja.
Razumijevanje tih uvjeta zahtijeva pazljivo sagledavanje organizacijskih, profesionalnih i
kulturnih ¢imbenika koji utjecu na svaku fazu procesa — od pripreme i promatranja do refleksije
1 prac¢enja promjena u nastavnoj praksi.

Analiticki pristup tim ¢imbenicima moze se oblikovati prepoznavanjem snaga, slabosti,
prilika i rizika povezanih s provedbom pojedinih faza protokola. U tom smislu SWOT analiza
moze posluziti kao pomoéni metodoloski alat za strukturiranje uvida 1 planiranje daljnjih
koraka, pri ¢emu se ne namece kao normativni model, ve¢ kao okvir za promisljanje i

prilagodbu procesa specificnostima institucionalnog okruzenja.
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Tablica 5. SWOT analiza sustrucnjackog pracenja u hrvatskom kontekstu (izrada autora, 2026.)

Snage Slabosti
o Postojeci zakonski okviri (npr. Statut o Nedostatak vremena zbog preopterecenosti
Sveucilista u Osijeku, Zakon o znanstvenoj (Wiswall, 2013).
djelatnosti i visokom obrazovanju itd.) o Otpor zbog straha od procjene (Jeffs i sur.,
podrZavaju usavrSavanje. 2021).
o Dostupnost online alata (npr. Moodle) za o Nedovoljna institucionalna podrska (Gast i
povratne informacije (Bognar i sur., 2016). sur., 2017).

o Motivirani nastavnici u interdisciplinarnim
timovima (Myllykoski-Laine i sur., 2022).

Prilike Prijetnje
o EU fondovi za digitalno usavrSavanje (Fong i o Emocionalno izgaranje nastavnika (Kraft i
sur., 2018). Papay, 2014).
o  Suradnja s IDIZ-om za pilot-projekte (Bognar i o Digitalna nepismenost (Hobbiss i sur., 2020).
sur., 2016). o Nedostatak financiranja (Van Lankveld i sur.,
o Povecana svijest o mentalnom zdravlju 2017).

(Graham i sur., 2020).

Snage sustava proizlaze iz postojec¢ih zakonskih i institucionalnih okvira, ukljucujué¢i Zakon
o znanstvenoj djelatnosti i visokom obrazovanju te statute sveucilista, koji prepoznaju stru¢no
usavrSavanje kao sastavni dio akademskog rada. Dodatnu potporu predstavljaju dostupni
digitalni alati (npr. Moodle), koji omoguéuju dokumentiranje procesa, razmjenu materijala i
refleksiju nastavne prakse (Bognar i sur., 2016), kao i1 postojanje motiviranih nastavnika
spremnih na suradnju u interdisciplinarnim timovima (Myllykoski-Laine i sur., 2022).

Slabosti se ocituju ponajprije u operativnim i organizacijskim ograni¢enjima. Nedostatak
vremena, uzrokovan nastavnim, istrazivackim i administrativnim opterecenjem, jedan je od
najcesce isticanih izazova (Wiswall, 2013). Otpor prema sudjelovanju Cesto proizlazi iz straha
od evaluacije i percepcije promatranja nastave kao kontrolnog, a ne razvojnog procesa (Jeffs i
sur., 2021). Dodatno, izostanak sustavne institucionalne podrSke, osobito u vidu formalnog
priznavanja uloZenog rada, moZe ogranic€iti dugoro¢nu odrZivost ovakvih inicijativa (Gast i sur.,
2017).

Prilike za razvoj sustru¢njackog pracenja proizlaze iz dostupnosti europskih fondova za
digitalno i pedagosko usavrsavanje (Fong i sur., 2018), suradnje s istraziva¢kim institucijama
(npr. IDIZ) te sve izraZenijeg institucionalnog fokusa na profesionalnu podrsku i1 mentalno
zdravlje nastavnika (Graham i sur., 2020). Takvi uvjeti podupiru provedbu pilot-projekata i
integraciju razvojnih modela profesionalnog uc¢enja u institucionalne strukture.

Istodobno, prisutni su i rizici koji mogu ugroziti provedbu. Emocionalno izgaranje

nastavnika (Kraft i Papay, 2014), digitalna nepismenost dijela nastavnika (Hobbiss i sur., 2020)
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te nestabilni izvori financiranja (Van Lankveld i sur., 2017) predstavljaju prijetnje koje

zahtijevaju pazljivo planiranje, postupno uvodenje i jasnu podrsku institucije.

8.2. Preporuke za provedbu sustru¢njackog praéenja i podrske na FFOS-u

U okviru postojeceg institucionalnog i normativnog okruzenja hrvatskog visokog
obrazovanja uvodenje sustruc¢njackog pracenja i podrSke u visokoskolskoj nastavi moze
zapoceti postupno i promi$ljeno. Faza pazljivo planirane implementacije omogucuje provjeru
izvedivosti protokola u stvarnim uvjetima rada, njegovu prilagodbu specificnostima ustanove
te uvazavanje postojecih organizacijskih praksi. Takav pristup pridonosi i postupnoj izgradnji
profesionalnih odnosa utemeljenih na ravnopravnosti i medusobnom povjerenju, §to je osobito
vazno kako bi se proces jasno razlikovao od evaluacijskih mehanizama 1 kako bi se izbjeglo
stvaranje dodatnog pritiska na nastavnike. Sustruc¢njacko pracenje time se afirmira kao razvojna
inicijativa koja se gradi kroz dijalog, iskustvo i zajednicko ucenje.

U nastavku su prikazani klju¢ni institucionalni izazovi i razvojne prilike relevantni za
provedbu sustru¢njackog pracenja i podrsSke u hrvatskom visokoskolskom kontekstu, s ciljem

poticanja realisti¢nog 1 kontekstualno osjetljivog planiranja.

Tablica 6. Hrvatski specificni izazovi i razvojne implikacije za pilot-provedbu sustrucnjackog pracenja (izrada
autora, 2026.)

Izazov/Prilika Opis Implikacije za Preporuka/primjer
sustrué¢njacko
pradenje
Zakonska Zakon o znanstvenoj djelatnosti i Nastavnici Upvesti sustru¢njacko pracenje
obveza visokom obrazovanju (NN dozivljavaju kao dio sluzbeno priznatog
kontinuiranog 119/2022, ¢1. 104—-106) i Statut sustru¢njacko struénog usavrSavanja s
struénog Sveucilista u Osijeku (2023) praéenje kao ,,jos bodovima za napredovanje
usavr$avanja obvezuju nastavnike na stru¢no jednu obvezu* (kao $to je ve¢ praksa na
usavrsavanje, ali ne definiraju umjesto kao razvoj. | nekim sastavnicama
oblike i ne osiguravaju vrijeme. Sveucilista u Zagrebu).
Postpandemicko | 70 — 80 % nastave na nekim Snimanje i analiza | Koristiti platforme Vid-an ili
online/hibridno | fakultetima i dalje je online ili nastave tehnicki je | Moodle s jasnim pravilima o
okruzenje hibridno (podaci CARNET-a lakse, ali nastavnici | privatnosti i anonimizaciji
2024). se boje ,,stalno biti | snimki (prema Smjernicama
snimani®. za online nastavu SveuciliSta
u Osijeku, 2023).
Interkulturalnost | U Osijeku i Slavoniji znacajan Nastavnici rijetko Upvesti interkulturalne
i manjinske udio studenata pripada romskoj, reflektiraju o kriterije u obrazac za
kulture srpskoj, madarskoj i drugim kulturnoj promatranje nastave (npr.
manjinskim zajednicama. osjetljivosti svojih | ,Jesu li primjeri ukljucivi za
primjera i studente razli¢itih kulturnih
materijala (Hrvati¢, | pozadina?‘).
2008).
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sukoba).

Izazov/Prilika Opis Implikacije za Preporuka/primjer
sustru¢njacko
pracenje

Preoptere¢enost | Prosje¢no optereéenje na Nastavnici nemaju | Smanjiti nastavno opterecenje
nastavnika hrvatskim fakultetima 400 — 600 vremena za za 15 — 30 sati godis$nje

sati nastave godi$nje + istrazivanje | zajednice ucenja. nastavnicima koji sudjeluju u

+ administracija (podaci AZVO zajednicama ucenja (pilot-

2024). projekt FFOS-a 2024/25).
Nedostatak Hrvatski akademski kontekst Nastavnici se boje | Uvesti obaveznu obuku o
kulture tradicionalno izbjegava otvorenu da ¢e povratne razvojno usmjerenoj
povratnih kritiku kolega (,,kolegijalnost se informacije biti povratnoj informaciji (model
informacija Cesto brka s izbjegavanjem licne®. SBI — Situation-Behavior-

Impact) prije pocetka
pracenja (prema Fong i sur.,
2018).

Financiranje i
EU fondovi

Hrvatska ima pristup ESF+
fondovima za struéno usavrSavanje
nastavnika (2021-2027).

Moguénost
pladenih sati za
zajednice ucenja i
honorara za
mentore.

Prijaviti projekt ,,Zajednice
ucenja na visokoobrazovnim
ustanovama Slavonije*
(moguce 200.000 — 400.000
€, rokovi 2026.).

Prva preporuka odnosi se na dobrovoljnost sudjelovanja i ogranicen opseg pilot-provedbe.
Provedbu sustru¢njackog pracenja podrske pozZeljno je provesti s manjim brojem nastavnika
(npr. 3 —5), okupljenih u profesionalnu zajednicu ucenja, pri ¢emu sudjelovanje treba biti jasno
definirano kao razvojna aktivnost, nevezana uz formalno vrednovanje rada. Takav pristup
smanjuje otpor i omoguéuje stvaranje ,,sigurnog prostora™ za eksperimentiranje i refleksiju
nastavne prakse.

Druga preporuka odnosi se na jasno pozicioniranje protokola unutar institucionalnih
politika. Tako sustru¢njacko pracenje ne smije imati evaluacijsku funkciju, njegova vidljivost
na razini Fakulteta (npr. u odlukama fakultetskih tijela, strateSkim dokumentimae ili godi$njim
planovovima stru¢nog usavrSavanja) doprinosi njegovoj legitimnosti i dugorocnoj odrzivosti.
Preporucuje se da se sudjelovanje u pilot-provedbi prepozna kao dio stru¢nog usavrSavanja
nastavnika, bez administrativnog optere¢enja i bez obvezujucih ishoda.

Treca preporuka odnosi se na postupnu integraciju digitalno potpomognutih elemenata, u
skladu s postoje¢im infrastrukturnim mogucénostima Fakulteta. KoriStenje digitalnih alata (npr.
Moodle, zajednicki online dokumenti, snimke nastave uz pristanak sudionika) moze olaksati
dokumentiranje procesa, refleksiju i razmjenu iskustava, osobito u situacijama ograni¢enog
vremena ili nemoguénosti fizi€kog prisustva. Digitalni alati primjenjuju se u skladu s nacelima
1 protokolom razradenim u prethodnim poglavljima.

Cetvrta preporuka odnosi se na jasnu ulogu facilitacije. U poéetnim fazama provedbe
preporucuje se ukljucivanje facilitatora (npr. stru¢njaka s Odsjeka za pedagogiju ili vanjskog

suradnika) koji ¢e osiguravati poStovanje protokola, poticati refleksivni dijalog i pomagati
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sudionicima u razlikovanju razvojno usmjerene povratne informacije od evaluacijskog
prosudivanja. Uloga facilitatora osobito je vazna u kontekstu institucionalne kulture u kojoj
promatranje nastave jos$ nije uobicajena praksa.

Peta preporuka odnosi se na kontinuiranu refleksiju 1 prilagodbu protokola. Pilot-provedba
treba ukljucivati redovito prikupljanje povratnih informacija od sudionika o provedivosti,
korisnosti 1 opterecenju koje protokol donosi. Na temelju tih uvida moguée je postupno
prilagodavati faze protokola, opseg aktivnosti i nacine dokumentiranja, ¢ime se osigurava
kontekstna primjerenost i odrzivost modela.

Pilot-provedba moze predstavljati pocCetni korak u razvoju kulture suradnickog
profesionalnog ucenja na Fakultetu te otvoriti prostor za postupnu institucionalnu integraciju

modela.

9. MEPUNARODNI PRIMJERI ISTRAZIVANJA I DOBRE PRAKSE

Radi dodatnog smjeStanja u relevantni teorijski i istrazivacki okvir te teorijskog utemeljenja
protokola sustru¢njackog pracenja i podrSke u nastavku se prikazuju odabrani primjeri
empirijskih istraZivanja i primjera dobre prakse iz medunarodnog okruZenja. Navedeni primjeri
ilustriraju razli¢ite pristupe provedbi istrazivanja nastave u visokom obrazovanju te se pritom
naglasavaju kljuéni wuvjeti njthove uspjeSnosti, poput suradnje medu nastavnicima,
institucionalne podrske, strukturiranog refleksivnog dijaloga 1 usmjerenosti na ucenje
studenata.

Studije se ne izlazu iscrpno, nego selektivno, s naglaskom na one elemente koji su relevantni
za razvoj 1 primjenu protokola sustru¢njackog prac¢enja i podrske u hrvatskom visokoSkolskom
kontekstu. Na taj se na¢in omogucuje povezivanje teorijskih i empirijskih uvida s konkretnim

razvojnim potrebama domaceg akademskog okruzenja.

Primjer 1: zajedni¢ko planiranje i institucionalna podrska kao temelj profesionalnog
ucenja (Druken i sur., 2020.: Facilitating collaboration between mathematics methods and
content faculty through cross-departmental lesson study)
- Drzava i sudionici: SAD, sveucili$ni studij metodike matematike
- Trajanje 1 oblik provedbe: viSemjesec¢ni ciklus s jasno strukturiranim fazama.
Studija prikazuje kako se istrazivanje nastave moze Koristiti za povezivanje nastavnika s
razli¢itih odsjeka u svrhu zajedni¢kog unapredenja poucavanja na metodi¢kim kolegijima u

visokom obrazovanju. Sustru¢njacko pracenje bilo je usmjereno na razumijevanje nacina na
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koji studenti konstruiraju znacenje matematic¢kih pojmova (npr. razlomaka), uz analizu njihovih
strategija, nesigurnosti i pogresnih predodzbi. Sudionici su u strukturiranom procesu
zajednickog planiranja, provedbe i refleksivnog dijaloga razvijali zajedni¢ko razumijevanje
ciljeva poucavanja, odnosno zajednicu ucenja, iako u pocetnoj fazi nisu dijelili iste pedagoske
perspektive. Proces je bio utemeljen na razvojnom, neevaluacijskom okviru profesionalnog
ucenja nastavnika, pri ¢emu se nastava promatrala kao zajednicki predmet analize, a ne kao
individualna izvedba pojedinog nastavnika. U stvorenoj su zajednici u¢enja nastavnici mogli
otvoreno propitivati vlastite nastavne odluke bez straha od procjenjivanja. Tijekom
sustru¢njackog pracenja prikupljani su podaci o studentskom razmisSljanju, strategijama
rjeSavanja zadataka i uo¢enim poteskocama u razumijevanju matematickih pojmova. Ti su
podaci ¢inili polaziste za refleksivni dijalog, u kojem se raspravljalo o tome kako pojedine
nastavne odluke utje¢u na ucenje studenata, a ne o kvaliteti izvedbe nastavnika.

Rezultati istrazivanja pokazuju da je sudjelovanje u tako strukturiranom obliku
sustru¢njackog pracenja doprinijelo razvoju pedagosko-didaktic¢kih znanja nastavnika, jatanju
njihove profesionalne sigurnosti te prijenosu steCenih uvida i na nastavne situacije koje nisu
bile izravno obuhvacéene procesom pracenja. Time se potvrduje odrzivost profesionalnog uc¢enja
koje se temelji na ciklicnosti, suradnji i refleksiji. Sudionici su pritom istaknuli kako je
institucionalna podrska (smanjenje nastavnog opterecenja, dodijeljeni honorar, fleksibilno
uskladivanje rasporeda 1 logisti¢ka potpora) imala presudnu ulogu u prihvacanju 1 kvaliteti

provedbe procesa.

Tablica 7. Faze istrazivanja nastave u kontekstu sveucilista (Druken i sur., 2020)

Koraci u istraZivanju nastave Vremenski slijed istraZzivanja nastave
(prema Lewis i sur., 2009)

(a) IstraZivanje: Postavljanje * Rasprava o moguc¢im ulogama suradnika (1 h) (listopad 2015.)
ciljeva i formuliranje pitanja * Sukreiranje ciljeva (1,5 h) (studeni 2015.)

(b) Planiranje: Istrazivanje i * Dijeljenje resursa o supoucavanju i dokumentima Common Core
planiranje istrazivackog sata State Standards o napredovanju u ucenju razlomaka (2,5 h)

(prosinac 2015.)

» OsmiSljavanje nastavnog sata o razumijevanju znacenja
razlomaka, koriste¢i linearne (brojevna crta), povrsinske
(geoboard) i diskretne (brojalice) prikaze (ukupno 4,5 h kroz tri
sastanka) (ozujak 2016.)

* Ispunjavanje online ankete

(c) Izvedba: Poucavanje, * Prvo poucavanje na kolegiju metodike matematike, prikupljanje
promatranje i prikupljanje podataka i promatranje (45 min.) (ozujak 2016.)
podataka o ucenicima » Promatranja usmjerena na pojedinacno razmisljanje uc¢enika
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Koraci u istraZivanju nastave Vremenski slijed istraZivanja nastave
(prema Lewis i sur., 2009)

(d) Refleksija: refleksivni * Povratne informacije o satu i pobolj$anja (1,5 h) (ozujak 2016.)

razgovor nakon promatranja
(eng. debriefing) 1 analiza sata

(e) Ponovna izvedba: * Drugo poucavanje na kolegiju matematike, refleksivni razgovor
Opcionalno ponovno izvodenje nakon promatranja, povratne informacije i poboljSanja (2,5 h)
sata i ponovno provodenje (ozujak 2016.)

refleksivnog razgovora nakon * Detalji o istrazivackom satu dostupni u Druken i Marzocchi
promatranja (2019), prema Druken i sur., 2020.

(f) Refleksija: Sazimanje

naucenoga o uc¢enju ucenika * Zavr$na fokus-grupa (2 h) (travanj 2016.)

opcenito

Rasprava o profesionalnim vrijednostima i razmjena perspektiva medu nastavnicima
doprinijele su uspostavi konsenzusa, ¢ime je omogucena fokusirana i argumentirana analiza
nastavne prakse. Integracijom vlastite nastave u proces stru¢nog usavrSavanja razvijana su
specificna pedagosko-didakticko-metodicka znanja, uz istodobno produbljivanje refleksije o
pouCavanju. Analiza studentskog razmiSljanja 1 procesa izgradnje znanja rezultirala je
preciznijim razumijevanjem nacina strukturiranja kvalitetnih iskustava ucenja. Suradnicko
osmisljavanje nastavnih materijala, utemeljeno na podacima prikupljenim tijekom istrazivanja
nastave, dodatno je poduprlo taj proces. Stec¢ene kompetencije primjenjivane su i u nastavnim
situacijama koje nisu bile neposredno obuhvacene istraZivanjem, Sto upucuje na prijenos i
odrzivost modela profesionalnog ucenja. Sudionici su pritom ukazali na to da bi nametanje
istrazivanja nastave kao vanjske obveze, uz unaprijed definirane teme 1 ciljeve, vjerojatno
povecalo razinu otpora medu nastavnicima. Izgradnja medusobnog povjerenja prepoznata je

kao preduvjet otvorene profesionalne razmjene 1 suradnickog ucenja.

Primjer 2: Profesionalno neslaganje kao poticaj refleksivnog dijaloga (Vieira i sur., 2025:
Collaboration and conflicts among university teachers in a lesson study).

- Drzava i sudionici: Portugal, sveucilini studij matematike

- Trajanje i oblik provedbe: jedan semestar; 13 susreta i dva istrazivacka nastavna sata u

ciklickom modelu.

Ova studija analizira kako se suradnja i neslaganja u profesionalnom promisljanju pojavljuju
1 oblikuju profesionalno ucenje sveuciliSnih nastavnika tijekom dugotrajnog, strukturiranog
ciklusa istraZivanja nastave. Podaci su prikupljani audiosnimanjem i videosnimanjem sastanaka
1 nastavnih sati, analizom planova te intervjuima prije i nakon procesa. Sustru¢njacko pracenje

bilo je usmjereno na razumijevanje studentskog misljenja pri u€enju integrala, ukljucujuci
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anticipiranje mogucih poteskoca, strategija rjeSavanja i tipicnih pogreSnih predodzbi. Sudionici
su zajednicki odabrali nastavnu temu, detaljno planirali istrazivacki nastavni sat, predvidali
studentsko razmiSljanje, proveli promatranje te u refleksivnom dijalogu redizajnirali nastavne
aktivnosti. Proces je pri tome usmjeren na zajednicko razumijevanje ucinaka nastavnih odluka
na ucenje studenata. Tijekom suradnje pojavila su se razliCita profesionalna stajaliSta o
nastavnim pristupima, interpretacijama studentskog razmisljanja i didaktickim odlukama.
Umjesto da ta neslaganja djeluju destabilizirajuce, ona su (u sigurnom i strukturiranom okviru)
potaknula dublju argumentaciju, preciziranje pojmova i zajedni¢ko preispitivanje implicitnih
pretpostavki o ucenju studenata. Struktura i tijek istraZivanja nastave organizirani su nizom

jasno definiranih faza, prikazanih u Tablici 8.

Tablica 8. Struktura i tijek istraZivanja nastave (Vieira i sur., 2025)

Sesija

S1 (Uvodna sesija) Upoznavanje s konceptom istrazivanja nastave; odabir teme
S2 —S11 Suradni¢ko planiranje nastavnog sata

RL1 Prvi istrazivacki nastavni sat

S12 Refleksija i revidiranje dizajna nastave

RL2 Drugi istrazivac¢ki nastavni sat

S13 Zavr$na refleksija

Autori isti¢u da profesionalno neslaganje, kada se odvija u razvojnom i neevaluacijskom
okviru, moze djelovati kao snazan poticaj profesionalnom ucenju nastavnika, a ne kao prepreka

suradnji.

Primjer 3: Zajednica profesionalnog ucenja kao temelj sustru¢njackog pracenja i podrske
(Richit 1 sur., 2024: Professional collaboration in a lesson study with university mathematics
professors).

- Drzava i sudionici: Brazil; vise visokoskolskih institucija

- Trajanje i oblik provedbe: 12 tjednih susreta (po 2 sata); ciklicki proces zajednickog

planiranja, provedbe, promatranja i refleksivnog dijaloga.

Podaci su prikupljani audiosnimanjem i videosnimanjem susreta te analizom zajednicki
razvijenih nastavnih materijala. Sustru¢njacko pracenje bilo je usmjereno na razumijevanje
naina na koji studenti povezuju matematiCke pojmove s realnim situacijama kroz
kontekstualizirani istrazivacki zadatak. Nastavnici su zajednicki definirali ciljeve istrazivackog

nastavnog sata, detaljno planirali aktivnosti, promatrali ucenje studenata te u refleksivhom
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dijalogu redizajnirali nastavne elemente. Nastava je promatrana kao zajednicki predmet analize
te je proces usustavljen kao prostor profesionalnog ucenja nastavnika. Kao najistaknutija
obiljezja profesionalne suradnje identificirana su dva medusobno povezana procesa, a rijec je
o profesionalnom dijeljenju i zajednickom donoSenju odluka. Profesionalno je dijeljenje
posebno potaknuto raznoliko$¢u profesionalnih iskustava sudionika, omogucivsi promisljanje
sveuciliSne nastave iz komplementarnih perspektiva sadrzaja i pedagogije. Dijeljena literatura
izravno je utjecala na planiranje istrazivackog nastavnog sata te je dio prijedloga ukljucen u
dizajn nastavnih zadataka, dok je dio posluzio kao potpora drugim nastavnim i istrazivackim
aktivnostima sudionika. Autori zakljucuju da sustrucnjacko pracenje i podrska funkcioniraju
kao mehanizam izgradnje zajednice profesionalnog ucenja u visokom obrazovanju. Ovaj
primjer pokazuje da dugotrajniji 1 strukturirani ciklusi suradnje doprinose odrzivosti
profesionalnog ucenja nastavnika i postupnom ugradivanju novih uvida u svakodnevnu

nastavnu praksu.

Primjer 4: Sustru¢njacko pracenje i podrska kao prenosiv model profesionalnog ucenja
u visokom obrazovanju (Hervas, 2021: Lesson Study as a Faculty Development Initiative in
Higher Education: A Systematic review)

- Drzave i podrucja: SAD, europske i azijske zemlje

- Vrsta istrazivanja: sustavni pregled empirijskih studija

- Disciplinarna podrucja: matematika, statistika, jezici, obrazovanje, STEM podrucja.

Hervas (2021) je proveo sustavni pregled empirijskih studija o istrazivanju nastave u
visokom obrazovanju. U svom radu prikazuje ufinke na promjene nastavne prakse, razvoj
suradnje i usmjerenost na ucenje studenata. U promatranim je studijama sustru¢njacko pracenje
primijenjeno kao model profesionalnog ucenja nastavnika u visokom obrazovanju, s ciljem
utvrdivanja njegovih uc¢inaka i uvjeta uspjesnosti. Ukupno je analizirana 21 studija, a rezultati
preglednog istrazivanja upucuju na to da istrazivanje nastave u visokom obrazovanju ima
poticajan ucinak na prijelaz s nastavnicki usmjerene nastave na nastavu usmjerenu na studente.
Sveucilisni su nastavnici poboljsali vlastitu sposobnost redizajniranja nastavnih aktivnosti i
kolegija, Sto je vidljivo na temelju dokaza iz prakse, Sto pak upucuje na razvoj prilagodljive
struénosti. Istrazivanje nastave stvara strukturirani prostor za profesionalnu suradnju i potice
kolektivnu refleksiju 1 dijeljenje profesionalnih iskustava. Posljedi¢no, javlja se smanjenje
izolacije koja je Cesta u visokom obrazovanju, no Hervas (2021) upozorava da suradnja ne
nastaje spontano, nego zahtijeva jasno definirane protokole 1 razvojni okvir. U pojedinim je

studijama zabiljezen otpor prema promatranju nastave, kao 1 povrsna refleksija i1/ili poteSkoce
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u prihvacanju povratne informacije. Autor navodi kako je istraZivanje nastave osjetljivo na
institucionalni kontekst i kulturu poucavanja. Sustavni pregled literature pokazuje da je
istraZivanje nastave u visokom obrazovanju empirijski istrazivano u razli¢itim disciplinama i
institucionalnim kontekstima, pri ¢emu su sudionici najcesce sveuciliSni nastavnici i asistenti s

nastavnom ulogom (Hervas, 2021). Detaljan popis uklju¢enih studija prikazan je u Prilogu B.

Tablica 9. Istrazivanje nastave u visokom obrazovanju (izrada autora, prema Hervas, 2021)

Dimenzija Uoceni obrasci u istrazivanjima Znacenje za strucno usavrSavanje sveuciliSnih

analize nastavnika

Kontekst Istrazivanje nastave provodi se u Pokazuje da je istrazivanje nastave prenosiv i

primjene razli¢itim zemljama (SAD, europske | prilagodljiv model, primjenjiv u razli¢itim

zemlje, pojedine azijske zemlje). visokoskolskim sustavima.

Disciplinarno | Najces$ce zastupljena matematika, Istrazivanje nastave osobito je prikladno za

podrucje obrazovanje, STEM podrucja i jezici. | konceptualno zahtjevne nastavne sadrzaje i kolegije
s izrazenim poteSko¢ama u ucenju.

Sudionici Mali broj sudionika (2 — 14). Upucuje na istrazivanje nastave kao intenzivan i
dubinski oblik profesionalnog razvoja nastavnika,
usmjeren na unapredenje nastavne prakse kroz
suradnic¢ko ucenje, a ne kao oblik masovnog ili
transmisijskog stru¢nog usavrSavanja.

Struktura Zajednicko planiranje, istrazivacki Istrazivanje nastave funkcionira kao istrazivacki

procesa nastavni sat, promatranje ucenja ciklus, usmjeren na razumijevanje ucenja, a ne na

studenata i refleksija. evaluaciju nastavnika.

Fokus Analiza studentskog razmisljanja, Razvija profesionalnu viziju i pedagosko znanje o

profesionalnog | pogresnih predodzbi i strategija sadrzaju kod nastavnika.

ucenja rjesavanja.

Oblici Profesionalno dijeljenje, zajednicko Doprinosi razvoju zajednica profesionalnog ucenja

suradnje donoSenje odluka, reflektivni dijalog. | i smanjenju profesionalne izolacije.

Uc¢inci na Veca sigurnost u pedagoskim Istrazivanje nastave djeluje kao ucinkovit model

nastavnike odlukama, promjene u nastavnim dugorocnog profesionalnog ucenja.

praksama, ja¢anje nastavnickog
identiteta.

Ogranienjai | Vremenska zahtjevnost, potreba za Ucinkovitost istrazivanja nastave ovisi o

uvjeti uspjeha | facilitacijom i institucionalnom strukturiranosti procesa i organizacijskoj podrsci.

podrskom.

Tablica 9 pokazuje da se lesson study u visokom obrazovanju provodi u razli¢itim zemljama

1 da se primjenjuje u razli€itim disciplinama, $to podupire tvrdnju da je istrazivanje nastave

prenosiv 1 prilagodljiv model profesionalnog ucenja sveuciliSnih nastavnika.

Primjer 5: Profesionalni identitet i otpor prema profesionalnom ucenju nastavnika

(Deaker, Stein 1 Spiller, 2016: You can’t teach me: exploring academic resistance to teaching

development).

- Drzava: Novi Zeland

- Vrsta istrazivanja: kvalitativno istrazivanje (intervjui i analiza komentara nastavnika).
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Istrazivanje koje su proveli Deaker, Stein 1 Spiller (2016) usmjereno je na razumijevanje
otpora sveucili$nih nastavnika prema stru¢nom razvoju u podrucju poucavanja. Autori su dosli
do zakljucka kako se otpor prema stru¢nom usavrSavanju ne moZze svesti na jednostavno
odbijanje promjene, nego se isti oblikuje kroz slozene i medusobno isprepletene diskurse koji
odrazavaju profesionalni identitet akademika 1 institucionalni kontekst njihova rada. Spomenuti
su disciplinarni diskurs, diskurs deficita studenata, diskurs vjestina te diskurs performativnosti.
U disciplinarnom se diskursu javlja shvacanje da je istrazivacki identitet iznad nastavnickog i
da formalno pedagosko usavrSavanje nije nuzno. Upravo to predstavlja prepreku ukljucivanju
u strukturirane oblike profesionalnog razvoja. Pri diskursu se deficita studenata, zbog
prebacivanja odgovornosti za poteskoce u ucenju na studente, smanjuje motivacija nastavnika
za propitivanje i unapredenje vlastite nastavne prakse. Kod diskursa vjestina poucavanje se
shvaca instrumentalisticki te se ne javlja dublja analiza temeljnih pedagoskih pretpostavki zbog
stava da se radi o kratkoro¢nim aspektima procesa. U ovom se diskursu javlja nedostatak
interesa za dublju refleksiju o poucavanju. Pri diskursu performativnosti, koji je povezan s
institucionalnim mehanizmima kontrole i1 evaluacije, pouc¢avanje se ne promatra kao podrucje
profesionalnog ucenja, nego se povezuje s administrativnim obvezama koje su podloZne

mjerenju.

Tablica 10. Rezultati istrazivanja razumijevanje otpora sveuciliSnih nastavnika prema strucnom razvoju (izrada
autora, prema Deaker, Stein i Spiller, 2016)

Identificirani problem | O¢itovanje problema IstraZivanje nastave kao odgovor

poucavanje nije dio smanjena motivacija za poucavanje se kroz istrazivanje nastave

profesionalnog pedagosko usavrSavanje reinterpretira kao istrazivacka praksa

identiteta

studenti su odgovorni izostanak refleksije o fokus se preusmjerava s procjenjivanja studentskih

za poteSkoce u ucenju | vlastitim nastavnim manjkavosti na analizu studentskog razmisljanja,
odlukama strategija i pogresnih predodzbi

profesionalni se razvoj | promjene u nastavi povrsne | profesionalno se u¢enje organizira kao iterativni

promatra kao usvajanje | su i kratkotrajne proces koji ukljucuje planiranje, izvodenje,

pojedinac¢nih nastavnih promatranje i refleksiju za poticanje dubinskog

tehnika razumijevanja odnosa izmedu ciljeva, nastavnih

aktivnosti i u¢enja studenata

strah od evaluacije i poucavanje se dozivljava neevaluacijski okvir, nastava se promatra kao

pogresaka te otpor kao podru¢je nadzora zajednicki istrazivacki objekt, a ne kao osnova za

prema inovacijama procjenjivanje pojedinca

Nastavnici se u takvom kontekstu ponaSanju oprezno te se inovacije dozivljavaju kao rizik,
a upravo ta ¢injenica, zajedno s prethodnom spomenutim, ima dodatno otezavajuce djelovanje
na uvodenje inovacija u nastavu. U kontekstu protokola sustru¢njacko se pracenje 1 podrska
mogu uspjesno provoditi samo ako su jasno postavljeni kao okvir profesionalnog ucenja

nastavnika, a ne kao instrument procjenjivanja rada.
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Primjer 6: ViSerazinska institucionalna podrSka profesionalnom ucenju nastavnika
(Lefoe i sur., 2013: A CLASS Act: The teaching team approach to subject coordination).

- Drzava: Australija

- Vrsta istrazivanja: nacionalno financirani razvojni projekt.

Primjer pokazuje kako se profesionalno ucenje u visokom obrazovanju moZe organizirati
kroz timski, radno utemeljen i refleksivan pristup uz resurse i podrsku na viSe organizacijskih
razina. Lefoe i sur. (2013) proveli su istraZivanje u okviru nacionalno financiranog australskog
projekta CLASS (engl. Coordinators Leading Advancement of Sessional Staff). Projekt CLASS
usmjeren je na jacanje profesionalnih kapaciteta sveuciliSnih nastavnika kroz suradnicki model
profesionalnog razvoja. Prema nalazima istrazivanja tradicionalni i individualizirani oblici
stru¢nog usavrSavanja pokazali su se nedostatnima za rjeSavanje slozenih izazova poucavanja
u visokom obrazovanju. Autori smatraju da radionice za povecanje individualne stru¢nosti nisu
rjeSenje za problem kvalitete. Profesionalno uc¢enje nije samo prijenos informacija, nego proces
u kojem nastavnici postupno razvijaju osjecaj stru¢ne kompetentnosti. Velik udio koordinatora
istaknuo je kako su radionice prosirile njihove ideje o vodenju i upravljanju nastavnickim
timovima, Sto potvrduje da se ucenje ne dogada izolirano, nego u interakciji s drugima.
Reflektivna praksa ima srediSnje mjesto u redovitim sastancima nastavnickih timova i u
strukturiranom dijalogu o praksi 1 ista je prepoznata kao iznimno korisna. Autori ukazuju na
strukturni problem vanjskih nastavnika, koji ¢esto nemaju osjeéaj pripadnosti instituciji jer su
rijetko ukljuCeni u sastanke, procese donoSenja odluka ili evaluaciju vlastita rada. Takva
iskljucenost utjece na njihovu motivaciju i na moguénosti profesionalnog ucenja jer ih odvaja

od zajednica prakse u kojima se znanje razvija i dijeli.

Tablica 11. Razvoj resursa za profesionalno ucenje nastavnika na razlicitim organizacijskim razinama (izrada
autora, prema Lefoe i sur., 2013)

Razina Aktivnosti Razvijeni resursi

predmetna suradnicki sastanci nastavni¢kog tima, - priruénik za facilitatora

razina akcijsko ucenje usmjereno na unapredenje | -  primjeri projekata akcijskog ucenja
poucavanja i ucenja, refleksija nastave - vodici za facilitaciju radionica
prakse - videopoticaji

fakultetska promicanje i dijeljenje primjera dobre - smjernice i predloSci za uporabu na

razina prakse; programi uvodenja i stru¢ne institucionalnoj, fakultetskoj i razini
podrske nastavnicima nositelja kolegija

- primjeri dobre prakse

institucionalna | mentorstvo; dijeljenje politika i smjernica - smjernice i predlosci za uporabu na

razina o o¢ekivanjima vezanima uz uloge, radno institucionalnoj, fakultetskoj i razini
opterecenje i standarde rada nositelja kolegija
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nacionalna
razina

umrezavanje, razmjena struénosti i znanja, | -
upravljanje i provedba formalnih radionica

nacionalna razmjena strucnosti i znanja

Prikazani primjeri potvrduju da se istraZivanje nastave u visokom obrazovanju uspjesno
provodi u razli¢itim disciplinama 1 institucionalnim kontekstima, pod uvjetom da je proces
strukturiran, razvojno usmjeren i podrzan od strane institucije. Zajednic¢ki nazivnik svih
navedenih primjera jest usmjerenost na ucenje studenata, suradnicko promisljanje nastavne

prakse i jasno razgranienje razvojnih i evaluacijskih funkcija, $to dodatno potvrduje

primjenjivost protokola sustru¢njackog pracenja i podrske predstavljenog u ovom prirucniku.

Tablica 12. Medunarodni primjeri i njihova relevantnost za protokol sustrucnjackog pracenja i podrske
(sistematizacija autora, 2025.)

Primjer Naglasci istrazivanja Sto potvrduje za na$ protokol
istraZivanja
Druken i Suradnicko profesionalno ucenje nastavnika  Rezultati istrazivanja dovode u vezu ciklicku

sur. (2020)

kroz ciklicki proces zajedni¢kog planiranja,
promatranja i refleksivnog dijaloga, uz
snazan fokus na ucenje studenata.

strukturu protokola, dobrovoljno sudjelovanje
i neevaluacijski okvir s razvojem
profesionalne sigurnosti i odrzivih promjena u
nastavnoj praksi.

Vieira i sur.

(2025)

Profesionalno ucenje odvija se kroz
strukturirani refleksivni dijalog u kojem se
razli¢ite pedagoske perspektive koriste kao
resurs za razumijevanje ucenja studenata.

Nalazi upucuju na to da razlike u stru¢nim
perspektivama, kada su smjeStene u razvojni
okvir, mogu ojacati refleksiju i profesionalno
ucenje, bez narusavanja medusobnog
povjerenja.

Richit i sur.

Suradni¢ko promisljanje nastavne prakse u

Potvrduje ulogu sustrué¢njackog praéenja u

(2024) interdisciplinarnim timovima; smanjenje razvoju zajednica profesionalnog ucenja i
profesionalne izolacije. jacanju nastavnickog identiteta kroz
zajednicku refleksiju.
Hervas Sustavni pregled istrazivanja nastave u Potvrduje da je strukturiran, dugotrajan i
(2021) visokom obrazovanju; naglasak na facilitiran proces nuzan za stvarne promjene
dugotrajnosti, facilitaciji i institucionalnoj prakse te da je protokol u¢inkovit kada je
podrsci. institucionalno podrzan, ali ne evaluacijski.
Deaker, Otpor prema profesionalnom razvoju Potvrduje potrebu za jasnim razgrani¢enjem
Stein i povezan s identitetom akademika i razvojnog i evaluacijskog okvira te za
Spiller evaluacijskim pritiskom. pozicioniranjem nastave kao predmeta
(2016) zajednickog profesionalnog ucenja, a ne

procjene.

Lefoe i sur.
(2013)

Viserazinska podrska profesionalnom ucenju
(predmetna, fakultetska, institucionalna,
nacionalna razina) i razvoj resursa za
facilitaciju.

Rezultati istrazivanja dovode u vezu
facilitaciju, institucionalnu potporu i razvoj
konkretnih alata s odrzivos¢u protokola
sustru¢njackog pracenja.

Prikazani medunarodni primjeri upucuju na to da se profesionalno ucenje nastavnika u
visokom obrazovanju najucinkovitije ostvaruje kroz dugotrajne, ciklicke i suradnicke procese
u kojima se nastava promatra kao zajednicki predmet analize i refleksije. Neevaluacijski
karakter tih procesa prepoznaje se kao klju¢an preduvjet za razvoj profesionalne sigurnosti,
otvorenost prema promjenama i spremnost na refleksivni dijalog o vlastitoj praksi. Zajednicko

obiljezje analiziranih primjera jest fokus na u¢enje studenata kako bi se bolje razumjeli ucinci
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nastavnih odluka na studentsko ucenje. Profesionalno ucenje odvija se kroz strukturirani
refleksivni dijalog, zajednicko planiranje i postupno unapredenje nastavne prakse, ¢ime se
smanjuje profesionalna izolacija i1 potice razvoj zajednica profesionalnog ucenja.

Iako se u analiziranim istrazivanjima ne koristi uvijek ista terminologija, njihovi nalazi jasno
upucuju na ucinkovitost razvojnih okvira koji su konceptualno uskladeni s protokolom
sustru¢njackog pracenja i podrske predstavljenim u ovom priru¢niku. Medunarodna iskustva
stoga potvrduju da je ovakav pristup profesionalnom ucenju nastavnika prenosiv, kontekstualno
prilagodljiv i primjenjiv u razli¢itim institucionalnim okruzenjima, ukljucujuci i hrvatski sustav

visokog obrazovanja.
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10. ZAKLJUCAK

Razvoj i implementacija sustru¢njackog pracenja i podrSke u visokom obrazovanju povezani
su s promjenama u dominantnim shva¢anjima poucavanja, profesionalnog u¢enja i osiguravanja
kvalitete. Sveuciliste bi trebalo stvoriti okruzenje koje potice ucenje sveucilisnih nastavnika i
koji ima pozitivan utjecaj na njihove stavove. U slu¢ajevima kada sudjelovanje u timu rezultira
povecanim radnim optere¢enjem, provedba timske intervencije pretpostavlja raspolozivost
dodatnog vremena koje nastavnici mogu posvetiti tim aktivnostima. [zvrsnost u istraZzivanju ne
podrazumijeva nuzno i izvrsnost u pouc¢avanju ni obratno. Poucavanje je sloZzena profesionalna
praksa koja zahtijeva specifi¢na znanja, vjestine i kontinuirano ucenje te je nuzno osigurati da
status 1 vrijednost poucavanja u visokom obrazovanju budu ravnopravni statusu istrazivackog
rada. Spomenuta se ravnopravnost ne smije ocitovati samo na deklarativnoj razini, nego 1 kroz
sustave vrednovanja, napredovanja i nagradivanja. Profesionalni se razvoj akademskog osoblja
treba razumjeti kao dugotrajan i kontekstno osjetljiv proces kritiCkog propitivanja teorije i
prakse, koji je usmjeren na stvarne izazove poucavanja. Profesionalni razvoj ima smisla samo
ako ga akademsko osoblje dozivljava kao koristan, smislen i povezan s njihovim
profesionalnim identitetom, a ne kao dodatnua administrativnu obvezu. Uravnotezeno
vrednovanje nastavne inovativnosti i istrazivackih postignuéa te prepoznavanje timskih
doprinosa nastavnika smatraju se vaznim elementima institucionalne podrske profesionalnom
razvoju. Na taj se naCin promice kvalitetnija nastava, a ujedno se osigurava bolja pripremljenost
studenata za promjenjivo trziSte rada. PouCavanje u visokom obrazovanju ne moze se
promatrati kao vrijednosno neutralna aktivnost, a pitanja transformacije, jednakosti i
ispravljanja obrazovnih nejednakosti sastavni su dio nastavnicke odgovornosti. Nastavnici sa
svojom usmjereno$¢u na ucenje studenata preuzimaju aktivnu ulogu u stvaranju pravednijih i
ukljucivijih obrazovnih okruzenja. U suvremenim pristupima osiguravanje kvalitete u visokom
obrazovanju redefinira se iz administrativnog okvira ispunjavanja propisanih zahtjeva prema
razumijevanju kao kontinuiranog procesa unapredenja i razvoja poucCavanja i ucenja.
Sustru¢njacko pracenje i istrazivanje nastave razgrani¢avaju se od evaluacijskih i kontrolnih
pristupa pomicanjem fokusa s procjenjivanja pojedinca prema zajednickom ucenju, razvoju

profesionalnih zajednica i unapredenju studentskog iskustva ucenja.
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OBRAZAC ZA PROMATRANJE (SUSTRUCNJACKO PRACENJE I
PODRSKA)

PredloZeni obrazac za sustru¢njacko pracenje i podrsku (engl. sample teaching observation
form) izraden je na temelju prijedloga Fletcher (2018) te prilagoden razli¢itim predmetnim
podruc¢jima. Ovaj obrazac moze posluziti u svim koracima u prouc¢avanju nastave (engl. lesson
study) (prema Lewis 1 sur., 2009). Tijekom zajedni¢koga dogovora promatraca i promatranoga
obrazac se moze preoblikovati kako bi §to bolje odgovarao zajednickim potrebama i zadanim
ciljevima promatranja te olakSao refleksiju. Obrazac sluzi kao svojevrsna ,,nit vodilja* ili
kontrolna lista tijekom neposrednoga promatranja kako bi se promatra¢ usredoto¢io upravo na
ono o ¢emu bi se kasnije tijekom faze refleksije raspravljalo. Obrazac je holisti¢ko-analiticki
koncipiran te predstavlja prijedlog koji se zajednicki razraduje 1 prilagodava u okviru suradnje

nastavnika ukljucenih u promatranje, u skladu s ciljevima konkretnog ciklusa.

Prijedlog obrasca za neposredno promatranje
1. Osnovni podaci
Promatrani kolegij:
Nastavnik:
Promatrac:
Datum i vrijeme/trajanje:
Oblik nastave: Predavanje / Seminar / Vjezbe / Drugo

Studijska razina: prijediplomska / diplomska / poslijediplomska

2. Opéi kriteriji (primjenjivi na sva podrudja)
2.1. Struktura nastave (struktura sata, ishodi, vodenje) (npr. jasna organizacija sata

(uvod — razrada — zakljucak); uskladenost aktivnosti s ishodima ucenja itd.)

2.2. Interakcija i angaZman studenata (npr. pitanja ili aktivnosti poti¢u kriticko
misljenje (analizu, argumentaciju, samostalni rad); aktivno sudjelovanje: rasprava,

rjeSavanje zadataka, suradnicko ucenje itd.)
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2.3. Metodicka jasnoca (npr. logi¢nost izlaganja; povezanost s prethodnim gradivom)

2.4. Integracija znanstveno-stru¢nih spoznaja (npr. to¢nost i aktualnost sadrzaja;

povezanost s istrazivackom strukom odredenoga znanstveno-stru¢noga podrucja)

2.5. Uporaba nastavnih sredstava/tehnologije (ako se rabi) (npr. prikladnost;

podrzavaju li ostvarivanje ishoda itd.)

2.6. Atmosfera i dinamika (poticanje sigurnog okruzenja za raspravu; profesionalna 1
poticajna komunikacija; povratne informacije; jasnofa najavljenih obveza i

kriterija; daje li nastavnik povratnu informaciju koja vodi u¢enju?)

3. Predmetno-specifi¢ni kriteriji: Odaberite podrucje, razradite odgovarajuce kriterije.
A) Filozofija/humanistika (dijaloSko i konceptualno ucenje)

Kvaliteta filozofskog dijaloga; nastavnik poti¢e argumentaciju i problematizaciju.
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Integracija izvora (tekstovi, autori, koncepti).

Otvorenost za viSestrukost interpretacija.

Vodenje rasprave prema jasnoci i logi¢nosti.

B) Hrvatski jezik i knjiZevnost (analiza, interpretacija i jezicna kompetencija)

Dubina interpretacije knjizevnih djela.
Uspjesno kontekstualiziranje djela.
Analiza stila 1 forme.
Primjena lingvisticke metodologije.
Primjena suvremenoga hrvatskog standardnog jezika.

C) Strani jezici (komunikacijski pristupi)

Ravnoteza izmedu unosa (input) i produkcije (output).

Mogucénost osiguravanja vremena za govor studenata.

Uporaba ciljanog jezika u ucionici.

Aktivnosti usmjerene na tocnost/tecnost/interakciju.

Metodoloska raznolikost (druStveni oblici rada, oblici vjezbi).
D) Drustvene znanosti

Primjena teorijskih pojmova na realne kontekste.

Poticanje analize, interpretacije podataka i argumentacije.

E) Pedagogija/Psihologija (primjena teorije u praksi i istraZivanju)
Primjena pedagoskih/psiholoskih teorija 1 istrazivackih metoda.
Povezivanje teorije 1 prakse.

Kriticka analiza istrazivanja i eti¢kih principa.
Razvoj metakognicije i refleksije.
Metodoloska primjena.
F) Umjetni¢ka podrucja
Jasni kriteriji za prakti¢ne zadatke.
Individualna povratna obavijest tijekom procesa rada.

Povezivanje tehnickih vjestina i kreativnosti.
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Biljeske tijekom promatranja:

Biljeske nakon promatranja nastavnoga sata (refleksija, analiza):
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PRILOZI

Prilog A

Abstract

The development and implementation of peer observation of teaching in higher education
require a shift in dominant discourses surrounding teaching, professional development, and
quality assurance. Universities must create environments that foster teacher learning and have
a positive impact on academic staff’s attitudes. Accordingly, it is necessary to provide
additional time that teachers can devote to team-based interventions when participation in such
teams generates an increased workload. First and foremost, it is important to acknowledge that
excellence in research does not necessarily imply excellence in teaching, nor vice versa.
Teaching is a complex professional practice that requires specific knowledge, skills, and
continuous learning; therefore, it is essential to ensure that the status and value of teaching in
higher education are equal to those of research. This parity should not be expressed merely at a
declarative level, but also through systems of evaluation, promotion, and reward. The
professional development of academic staff should be understood as a long-term and context-
sensitive process of critical inquiry into theory and practice, directed toward the real challenges
of teaching. Professional development is meaningful only when it is experienced by academic
staff as useful, purposeful, and connected to their professional identity, rather than as an
additional administrative obligation. Universities should value innovative teaching to the same
extent as research achievements. In addition, rewarding teachers for their collaborative
achievements can contribute significantly at the managerial level to supporting team-based
professional development. In this way, higher-quality teaching is promoted while
simultaneously ensuring better preparation of students for a changing labour market. Teaching
in higher education cannot be regarded as a value-neutral activity, and issues of transformation,
equity, and the redress of educational inequalities constitute an integral part of academic
teaching responsibility. By focusing on student learning, teachers assume an active role in
creating more just and inclusive educational environments. Quality assurance in higher
education needs to be redefined so that it is not reduced solely to compliance with prescribed
requirements, but instead understood as a continuous process of enhancement and development
of teaching and learning. In this sense, peer observation of teaching and lesson study represent
an alternative to evaluative and control-oriented approaches, as they shift the focus from the
assessment of individuals to collective learning, the development of professional communities,

and the enhancement of the student learning experience.
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Prilog B

Tablica 13. Istrazivanja ukljucena u Hervasovoj (2021) zavrsnoj kvalitativnoj sintezi (Hervas, 2021)

na poslijediplomskoj razini kroz njihovo sudjelovanje u
istraZivanju nastave)

Referenca Naslov na engl. i hrv. jeziku N | Izvor LS-VO**
*
Asy’ari i Improving critical thinking skills through the integration of 5 DLLS 2
sur., 2016 problem-based learning and group investigation
(Indonezija) | (Unapredenje vjestina kritickog misljenja integracijom ucenja
temeljenog na problemima i skupinskog istrazivanja)
Bayram i Exploring the LS experience of EFL instructors at higher 3 | JQRE 4
Bikmaz, education: A pilot study
2018 (Istrazivanje iskustava nastavnika engleskog kao stranog
(Turska) jezika u visokom obrazovanju s istrazivanjem nastave: pilot-
studija)
Bayram i An investigation of Turkish novice EFL teachers’ perceptions | 3 | 1JCI 5
Canaran, of lesson study
2019 (Istrazivanje percepcija pocetnika medu turskim nastavnicima
(Turska) engleskog kao stranog jezika o istrazivanju nastave)
Burrows i Computer science and engineering: Utilizing action research | 5 | EAR 1
Borowczak, | and lesson study (Racunarstvo i inZenjerstvo: primjena
2019 (SAD) | akcijskog istrazivanja i istraZivanja nastave)
Calvoisur., | The potential of Lesson Study Project as a tool for dealing 14 | IJLLS 4
2018 with dilemmas in university teaching (Potencijal projekta
(Spanjolska) | istrazivanja nastave kao alata za suo¢avanje s dilemama u
sveuciliSnoj nastavi)
Cooney i Integrating reading and writing: supporting students’ writing | 3 | JUTLP 2
sur., 2018 from source (Integracija ¢itanja i pisanja: podrska
(Irska) studentskom pisanju na temelju izvora)
Coskun, The application of lesson study in teaching English as a Inonu 3
2017 foreign language (Primjena istrazivanja nastave u poucavanju 3 Univ. J.
(Turska) engleskog kao stranog jezika) Fac.
Educ.
Demir i sur., | Constraints to changing pedagogical practices in higher 6 | IISE(A) |4
2012 (SAD) | education: An example from Japanese lesson study
(Ogranicenja u mijenjanju pedagoskih praksi u visokom
obrazovanju: primjer japanskog istrazivanja nastave)
Deshler, Using modified lesson study with mathematics postgraduate 7 | RME 2
2015 (SAD) | teaching assistants (Primjena modificiranog istraZivanja
nastave u radu s poslijediplomskim asistentima iz matematike)
Dillard, Language instructors learning together: Using Lesson Study 4 | Poglavlje | 1
2019 (SAD) | in higher education (Zajednicko ucenje nastavnika jezika: u knjizi
primjena istrazivanja nastave u visokom obrazovanju)
Dotger, Exploring and developing graduate teaching assistants’ 4 | Teach. 1
2011 (SAD) | pedagogies via lesson study (Istrazivanje i razvoj pedagoskih High.
praksi asistenata na poslijediplomskoj razini putem Educ.
istraZivanja nastave)
Khotimah i | Improving teaching quality and problem-solving ability 4 | JRAMat |0
Masduki, through contextual teaching and learning in differential hEdu
2016 equations: A lesson study approach (Unapredenje kvalitete
(Indonezija) | poucavanja i sposobnosti rjeSavanja problema kroz
kontekstualno poucavanje i u€enje u diferencijalnim
jednadzbama: pristup istrazivanja nastave)
Lampley i Exploring pedagogical content knowledge of biology graduate | 4 | Teach. 2
sur., 2017 teaching assistants through their participation in lesson study High.
(SAD) (Istrazivanje pedagosko-sadrzajnog znanja asistenata biologije Educ.
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Referenca Naslov na engl. i hrv. jeziku N | Izvor LS-VO**
*

Marshik i Students’ understanding of how beliefs and context influence 4 | SoTLiP 5
sur., 2015 motivation for learning: A lesson study approach
(SAD) (Studentsko razumijevanje utjecaja uvjerenja i konteksta na

motivaciju za uéenje: pristup istraZivanja nastave)
Murray i Developing students’ thought processes for choosing 2 | J. Educ. 2
Knowles, appropriate statistical methods Bus.
2014 (SAD) | (Razvoj studentskih misaonih procesa pri odabiru

odgovarajucih statistickih metoda)
Gok, 2016 Lesson study in ELT 14 | IATEFL | 0O
(Turska) (Istrazivanje nastave u poucavanju engleskog jezika) Research

SIG

Refaei i sur., | Supporting source integration in student writing 5 | OTLHE 1
2017 (SAD) | (Podrska integraciji izvora u studentskom pisanju)
Samaranaya | Teacher change through lesson study collaboration (Promjene | 27 | IJLLS 2
ke i sur., u nastavnickoj praksi kroz suradnicko istrazivanje nastave)
2018 (SAD)
Soto i sur., Bridging distances: Professional development for higher 5 | JUTLP 7
2019 (SAD) | education faculty through technology-facilitated lesson study

(Premosc¢ivanje udaljenosti: profesionalno ucenje nastavnika u

visokom obrazovanju putem tehnoloski potpomognutog

istrazivanja nastave)
Strangman i | Improving the development of students’ research questions 2 | USoTL 1
Knowles, and hypotheses in an introductory business research methods
2012 (SAD) | course (Unapredenje razvoja studentskih istrazivackih pitanja

i hipoteza u uvodnom kolegiju iz poslovnih istrazivackih

metoda)
Wood i A participatory approach to lesson study in higher education 2 | IJLLS 5
Cajkler, (Participativni pristup istrazivanju nastave u visokom
2016 obrazovanju)
(Engleska)

Izvor: izrada autora, prema Hervas, 2021.

*N = broj sudionika

** LS-VO = Reference na istrazivanje nastave u visokom obrazovanju
**% Dodati medu implikacije smjernicu suradnje na razini odsjeka u razmjeni materijala, radnih planova,
seminarskih tema, primjera filmova...
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