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Sazetak

U okviru obrazovanja za odrZivi razvoj (buduéi) nastavnici se isticu kao naj-
vazniji izvrSitelji promjena i promicanja odrzivog razvoja. Stoga su u radu
izlozeni modeli koji se bave pitanjem koje kompetencije trebaju imati (budu-
¢i) nastavnici kako bi mogli uspjesno implementirati obrazovanje za odrzivi
razvoj u svoju praksu. UspjeSnost integracije ovisi ponajvise o samim (budu-
¢im) nastavnicima, odnosno o: a) njihovim vrijednostima, stavovima, znanju i
ponasanju spram odrzivog razvoja (zastupljenosti odrednica gradanstva odr-
Zivosti), b) o njihovim obrazovnim filozofijama i stavovima prema poucavanju
i ucenju, odnosno spremnosti za promjene i inovacije u nastavnom radu,
¢) o njihovoj samoprocjeni vlastite efikasnosti u kontekstu ovladanosti kom-
petencijama nuznima za implementaciju obrazovanja za odrzivi razvoj. Cilj
je rada analizirati navedene odrednice spremnosti (buducih) nastavnika da
implementiraju obrazovanje za odrZivi razvoj.

Klju¢ne rijeci: gradanstvo odrzivosti, kompetencije nastavnika u obrazovanju
za odrzivi razvoj, nastavnicka samoefikasnost, obrazovanje za odrzivi razvoj,
obrazovne filozofije, transformativno obrazovanje

Napomena: Rad je nastao u okviru znanstvenog projekta Formalno obrazovanje u funkciji odr-
Zivog razvoja (forOR, 2031), kojeg financira Hrvatska zaklada za znanost.
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Uvod ili o obrazovanju za odrzivi razvoj

Suvremeno drustvo suoCava se s nizom izazova koji proizlaze iz procesa tehno-
loskog napretka i globalizacije. Povecana sloZenost i neizvjesnosti uvjeta, individua-
lizacija 1 povecanje drustvene raznolikosti, Sirenje ekonomske 1 kulturne uniformno-
sti, degradiranje ekosustava o kojima ovisi drustvo te povecana ranjivost drustva i
izlozenosti prirodnim i tehnoloskim opasnostima samo su neki od izazova danas-
njice. Osim toga, golem i neprekidan tijek informacija koji je na raspolaganju da-
nasnjem covjeku ¢ini svaki izazov jos slozenijim. Svi ti uvjeti zahtijevaju kreativno,
prilagodljivo i samoorganizirano djelovanje. Pojedinci, kako bi doprinijeli odrzivom
razvoju', moraju nauditi razumjeti sloZeni svijet u kojem Zive i kako se nositi s nesi-
gurnostima, kompromisima, rizicima i velikom brzinom drustvene promjene te biti
u stanju suradivati, zalagati se i djelovati u smjeru pozitivnih promjena (UNESCO
2015; 2017). U tom smislu, obrazovanje je prepoznato kao klju¢ni pokretac Zeljenih
promjena, odnosno okvir unutar kojeg je moguce posti¢i osnazivanje i osposoblja-
vanje pojedinaca da se suoce s izazovima danasnjice na efikasan, kolaborativan i si-
stematican nacin. Obrazovanje za odrzivi razvoj odnosi se na obrazovne programe i
iskustva osmisljena da omoguce usvajanje znanja, vjestina i vrijednosti potrebnih da
se oblikuje odrziva budué¢nost: integritet okolisa, ekonomska odrzivost te pravedan
svijet za sadasnje i buduce generacije (UNESCO 2015).

Na Summitu o odrzivom razvoju, odrzanom 25. rujna 2015. godine u New Yorku,
drzave Clanice Ujedinjenih naroda usvojile su Program globalnog razvoja do 2030.
godine (Agenda 2030), koji sadrzi 17 ciljeva odrzivog razvoja s ciljem iskorjenjivanja
siromastva, borbe protiv neravnopravnosti i nepravde i rjesavanja pitanja klimatskih
promjena do 2030. godine (UN 2015). Spomenuti ciljevi, koje nazivaju globalnim
ciljevima odrzivog razvoja, predstavljaju nadgradnju na osam milenijskih razvojnih
ciljeva koji su obiljezili razdoblje do 2015. godine. Kao i u prijaSnjem desetljecu,
poseban je naglasak stavljen na obrazovanje (UNESCO 2017). S jedne se strane ob-
razovanje promatra kao sredstvo postizanja svih 17 ciljeva, ali je takoder specifi¢no
naglaSeno da je jedan od ciljeva (globalni cilj 4) upravo razvijanje i osiguravanje
inkluzivnog 1 kvalitetnog obrazovanja te promocija moguénosti cjelozivotnog ob-
razovanja. U sklopu tog Cetvrtog globalnog cilja, smisao je obrazovanja za odrzivi

I Odrzivi razvoj je strategija, odnosno filozofija drustvenog razvoja koja podrazu-

mijeva takav razvoj drustva koji raspolozivim sredstvima zadovoljava ljudske potrebe ne
ugrozavajuci prirodne sisteme i zivotnu sredinu, ¢ime se osigurava dugorocno postojanje
ljudskog zivota i njegovog okruzenja (UN 1992). To je oblik razvoja kojim se zadovoljavaju
potrebe danasnjih narastaja, a da se pritom ne ugrozava mogucnost buducih narastaja u za-
dovoljavanju njihovih potreba (WCED 1987).
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razvoj eksplicitno naglasen: ,,Do 2030. godine osigurati da svi ucenici steknu znanja
1 vjeStine potrebne za promicanje odrzivog razvoja, uklju¢uju¢i kroz obrazovanje za
odrzivi razvoj 1 odrzivi stil Zivota dodatno 1 ljudska prava, ravnopravnost spolova,
promicanje kulture mira i nenasilja, globalno gradanstvo i uvazavanje kulturne ra-
znolikosti, te doprinosa kulture odrzivom razvoju.” (UN 2015, str. 21).

Obrazovanje za odrzivi razvoj usmjereno je razvijanju kompetencija koje osna-
zuju pojedince da promisljaju o vlastitim ponasanjima, akcijama i reakcijama uzi-
majuci u obzir trenutne i buduce drustvene, kulturalne, ekonomske i okolisne faktore
utjecaja kako iz lokalne tako i globalne perspektive. To zahtijeva od pojedinaca da
na odrzivi nacin djeluju u sloZzenim situacijama, odnosno da istrazuju nove ideje i
pristupe te sudjeluju u socio-politickim procesima s ciljem progresivnog pokretanja
drustva ka odrzivom razvoju. Obrazovanje za odrzivi razvoj razvija vjestine, vrijed-
nosti i stavove koji omoguc¢uju gradanima da vode zdrave i ispunjene zivote, donose
informirane odluke i odgovaraju na izazove na lokalnoj i globalnoj razini (UNESCO
2016, str. 4). Glavnim ciljem obrazovanja za odrzivi razvoj smatra se osposobljava-
nje ,,odrzivo” odgovornih i aktivnih gradana, buducih ¢lanova naseg drustva, koji se
u recentnoj literaturi nazivaju ,,gradanima odrzivosti (eng. sustainable citizens, su-
stainability citizenship) (UNESCO 2017; Wals 2015; Wals i Lenglet 2016). Smatra se
da gradani odrzivosti iskazuju pro-odrzivo ponaSanje u privatnom i profesionalnom
zivotu koje je usmjereno na sva podrucja odrzivog ponasanja, a motivirano vjerova-
njima o pravednosti distribucije ekoloskih dobara i kreiranju odrzivih ekonomskih,
obrazovnih i socijalnih politika. Gradanin odrzivosti razmislja o tome kako njegovo
ponasanje utjeCe na ekoloski, drustveni, politicki 1 ekonomski aspekt svijeta oko
sebe (Dobson 2007; 2011). On je kritican prema osobnom nacinu zivljenja u smjeru
promjena u sistemu koji pospjesuje neodrzivo ponasanje (Micheletti i Stolle 2012).
Gradanin odrzivosti, kako bi se konstruktivno 1 uspjes$no nosio s kompleksnim iza-
zovima danasnjice, mora usvojiti, tj. imati vjestine promisljanja i znanja potrebna za
bolje razumijevanje ciljeva odrzivog razvoja i izazova u postizanju istih (kognitivna
domena), socijalne vjestine koje mu omogucuju da suraduje, pregovara i komunicira
s ciljem promoviranja ciljeva odrzivog razvoja, sposobnosti samorefleksije, vrijed-
nosti, stavove i motivaciju za odrzivi razvoj (socio-emocionalna domena), te sposob-
nosti djelovanja u skladu s time (bihevioralna domena) (UNESCO 2017).

Medu stru¢njacima u podrucju postoji konsenzus kako se odrzivom razvoju i
gradanstvu odrzivosti nekoga ne moze jednostavno pouciti, ali aspekti gradanstva
odrzivosti mogu biti razvijeni tijekom procesa ucenja koje ukljucuje participaciju,
iskustveno ucenje, osobno angazirano djelovanje i refleksiju (Rychen 2003). Prema
tome, obrazovanje za odrzivi razvoj je u svojoj sustini holisticko i transformativno,
a odnosi se na sve aspekte obrazovanja: obrazovne sadrzaje i ishode ucenja, peda-
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goske pristupe i okruzenja za ucenje (UNESCO 2014). Pored ukljuc¢ivanja i odredi-
vanja prioriteta sadrzaja o klimatskim promjenama, siromastvu i odrzivoj potro$nji
u kurikule, obrazovanje za odrzivi razvoj stvara interaktivna, uceniku usmjerena
okruzenja za ucenje i poucavanje, tj. predstavlja pomak fokusa s poucavanja na uce-
nje. To je oblik transformativne pedagogije karakterizirane elementima kao $to su
samoregulirano, samousmjeravano ucenje, sudjelovanje i suradnja, problemska ori-
jentacija, inter i intradisciplinarnost, te povezivanje formalnog i neformalnog ucenja.
Takvi pedagoski pristupi bitni su za razvoj kompetencija kljucnih za promicanje odr-
zivog razvoja. Nastavnici bi trebali stvoriti okruzenje u kojem se potice i ostvaruje
transformativno, uceniku usmjereno poucavanje i ucenje. Jedino takav pedagoski
okvir nudi priliku za razvoj gradanstva odrzivosti, odnosno svih klju¢nih kompeten-
cija odrzivosti (Frisk i Larson 2011). Ovaj izazov stavljen pred (buduce) nastavnike
najbolje ocrtava vaznost i znacaj njihove uloge u ostvarivanju odrzive buduénosti.
U skladu s time, u relevantnoj literaturi i gotovo svim klju¢nim policy dokumenti-
ma (budu¢i) nastavnici istaknuti su kao mo¢ni agenti promjene s potencijalom da
ponude odgovarajuci obrazovni odgovor na izazove suvremenog svijeta. Razmatra-
juci ulogu nastavnika u kontekstu odrzivog razvoja, postavlja se pitanje koje kom-
petencije trebaju imati nastavnici da bi mogli uspje$no implementirati obrazovanje
za odrzivi razvoj u svoju praksu. Ovaj izazov, kao i potrebu da se odgovori na ta i
slicna pitanja, dodatno je naglasio UNESCO kroz usvajanje Globalnog programa
djelovanja (eng. Global Action Programme (GAP)) usmjerenog unaprjedivanju vise-
strukih aktivnosti i iskustva UN-ovog ,,Desetlje¢a obrazovanja za odrzivi razvoj*
(UNESCO 2014). Globalnim programom djelovanja nastoji se znacajno doprinijeti
ostvarivanju ciljeva odrzivog razvoja preusmjeravanjem obrazovanja i ucenja tako
da svatko ima priliku stjecati znanja, vjestine, stavove i vrijednosti koje ih osnazuju
da doprinesu odrzivom razvoju te jacanjem obrazovanja i ucenja u svim dokumen-
tima, programima i aktivnostima koje promicu odrzivi razvoj. Da bi se omogucio
strateSki fokus i potaknula predanost svih dionika, Globalnim programom djelova-
nja za obrazovanje za odrzivi razvoj utvrdeno je pet prioritetnih akcijskih podruéja’,
od kojih je jedno usmjereno upravo na (buduce) ucitelje 1 nastavnike, odnosno na

2 Desetljeée obrazovanja za odrZivi razvoj (2005. — 2014.) je UN-ov projekt pokrenut s
glavnim ciljem omogucavanja pristupa obrazovanju i moguénostima za ucenje vrijednosti,
ponasanja i stilova zivljenja prijeko potrebnih za odrzivu buduénost i pozitivnu drustvenu
preobrazbu.

3 Prioritetna podru¢ja Globalnog programa djelovanja su: napredak i unaprjedenje
politika i policy dokumenata, transformiranje okruzenja za ucenje i obuku, izgradnja ka-
paciteta nastavnika, ucitelja i edukatora, osnazivanje i mobiliziranje mladih, te ubrzavanje
odrzivih rjeSenja na lokalnoj razini (UNESCO 2014).
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»izgradnju kapaciteta nastavnika, ucitelja i edukatora™ u obrazovanju za odrzivi ra-
zvoj (UNESCO 2014).

U sklopu obrazovanja za odrzivi razvoj nastavnici su prepoznati kao najvazniji
akteri promjena i promicanja odrzivog razvoja (UNESCO 2017). Njihovo znanje i
kompetencije kljucni su za restrukturiranje obrazovnih procesa i institucija u smjeru
odrzivosti. Oc¢igledno je da su pred (buduce) nastavnike postavljeni veliki izazovi
u kontekstu njihove uloge u ostvarivanju odrzive buducénosti, ali i osobne kvalifi-
ciranosti da prihvate takav izazov. Postavljaju se pitanja jesu li nastavnici spremni
na obrazovanje za odrzivi razvoj i od kojih se odrednica sastoji njihova spremnost?
Da bi se dobio odgovor na ta pitanja, u radu su izlozeni modeli koji definiraju kom-
petencije potrebne (buduc¢im) nastavnicima kako bi mogli uspjesno implementirati
obrazovanje za odrzivi razvoj. Na temelju teorijskih pristupa i rezultata dosadasnjih
istrazivanja izdvojit ¢e se 1 analizirati tri skupine odrednica spremnosti nastavnika
na obrazovanje za odrzivi razvoj: 1) zastupljenosti odrednica gradanstva odrzivosti,
2) obrazovne filozofije i pristupi poucavanju, te 3) nastavnicka samoefikasnost (bu-
ducih) nastavnika.

Konceptualni modeli ,,poZeljnog* nastavnika
u obrazovanju za odrzZivi razvoj

U posljednjih desetak godina razvijeno je nekoliko konceptualnih modela koji
opisuju ,,pozeljnog* nastavnika u obrazovanju za odrzivi razvoj, odnosno tko je taj
nastavnik, kakvi su njegovi stavovi, vrijednosti, znanja i ponasanja, Sto ¢ini te kako
promislja o odrzivom razvoju i obrazovanju opcenito. Odgovori na ova pitanja, ele-
menti kompetencija i specifi¢nih ishoda u¢enja za nastavnike u obrazovanju za odr-
Zivi razvoj objasnjeni su kroz modele poput:

—modela,,Kurikul, odrzivi razvoj,kompetencije, edukacija/osposobljavanje na-
stavnika” (eng. Curriculum, Sustainable Development, Competences, Teacher
Training (CSCT) model, Sleurs 2008)

—modela ,,Ucenje za buducnost: Kompetencije u obrazovanju za odrzivi razvoj”
(eng. Learning for the future: The Competencies in Education for Sustainable
Development (UNECE) model, UNECE 2012)

— KOM-BiNE model (Rauch i Steiner 2013)

— pristupa Bertschy, Kiinzli i Lehmann (2013)*.

4 Mnogi su se autori (npr. AdomBent i Hoffmann 2013; Hidalgo i Arjona Fuentes 2013;
Huckle 1994; Mogensen i Schnack 2010) bavili ovom tematikom, no navedeni modeli pred-
stavljaju najcjelovitija razmatranja kompetencija, karakteristika i specificnosti nastavnika u
obrazovanju za odrzivi razvoj. 1z tog su razloga upravo ti modeli prikazani u radu.
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Model ,,Ucenje za buduénost: Kompetencije u obrazovanju za odrzivi razvoj*
(eng. Learning for the future: The Competencies in Education for Sustainable De-
velopment, ECE model) izradila je 1 usvojila Stru¢na skupina UNECE-a u sije¢nju
2011. Model je organiziran kroz ¢etiri domene polja kompetencija koja definiraju Sto
bi nastavnik trebao: razumjeti (eng. learning to know), za $to bi trebao biti sposoban
(eng. learning to do), §to bi trebao raditi i kako bi trebao suradivati s drugim (eng. /e-
arning to live / work together), te biti (eng. learning to be). Razumijevanje se odnosi
na analizu 1 shvacanje izazova s kojima se drustvo suocava na lokalnoj i globalnoj
razini te $to je potencijalna uloga nastavnika u tome kontekstu. Polje kompetencija,
definirano kao ono za §to bi edukator trebao biti sposoban, odnosi se na razvijanje
prakti¢nih vjeStina i kompetencija za djelovanje u odnosu na obrazovanje za odrZzivi
razvoj. Djelovanje nastavnika odnosi se na suzivot u zajednici tako da se razvija
partnerstvo i vrednovanje meduovisnosti, pluralizma, uzajamnog razumijevanja i
mira. Zadnje polje kompetencija usmjereno je na osobnost nastavnika, odnosno na
razvijanje onih vlastitih atributa i sposobnosti koje omoguéuju nastavniku da djeluje
u podrucju odrzivog razvoja na samostalan, promisljen i odgovoran nacin. Navedene
domene kompetencija organizirane su oko tri osnovne karakteristike obrazovanja
za odrzivi razvoj: holistickog pristupa, osmisljavanja promjena i ostvarivanja pre-
obrazbe. Holisticki pristup odnosi se na integrativno misljenje 1 uzimanje u obzir
kompleksnosti. Predvidanje/osmisljavanje promjene odnosi se na ucenje iz proslosti,
inspirirana djelovanja u sadasnjosti i alternative za buducnost. Ostvarivanje preo-
brazbe odnosi se na promjenu u stavovima i ponasanjima nastavnika, implementa-
ciju novih ciljeva 1 primjenu novih procedura te implementaciju reorijentacije obra-
zovnog sustava prema odrzivosti na svim razinama (UNECE 2012).

Model ,,Kurikul, odrzivi razvoj, kompetencije, trening nastavnika“ (eng. Curri-
culum, Sustainable Development, Competences, Teacher Training (CSCT) model)
trebao bi omoguciti razvoj obrazovnih ciljeva na svim razinama Skolstva okuplja-
njem svih kompetencija koje su nastavnicima potrebne u ovom podrucju. Model je
razvila organizacija Environment and School Initiatives (ENSI) u okviru projekta
,Comenius-2 project na kojem su radili clanovi petnaest europskih sveucilista (Sle-
urs 2008). Model je usmjeren na nastavnika kao pojedinca/individuu, kao agenta u
obrazovnoj instituciji i kao ¢lana drustva. Pritom bi kompetencije nastavnika tre-
bale facilitirati kretanje prema ciljevima odrzivosti u sva ta tri podrucja djelova-
nja. Drugim rije¢ima, nastavnik se promatra u cjelovitosti, kompetencije ulaze u
domenu nastavnikova osobnog Zivota i socijalnog ponasanja, a ne samo u podrucje
profesionalnog djelovanja. Prema ovom modelu centralni cilj obrazovanja jest ospo-
sobljavanje ljudi da autonomno i kriticki razmisljaju. Kriticko bi misljenje trebalo
omoguciti pojedincu da propituje vlastiti stil Zivljenja u okviru odrzivog razvoja,
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odnosno omoguciti razumijevanje i kriticko promisljanje pretpostavki odrzivog ra-
zvoja. Model sadrzi pet domena kompetencija: znanje, sistemsko misljenje, emocije,
vrijednosti 1 etika te djelovanje. Razlikuju se i tri nadredene dimenzije kompetencija
koje podrazumijevaju domene djelovanja nastavnika u kojima primjenjuje stecene
kompetencije: poucavanje/komunikacija, refleksija/vizija i umrezavanje.
KOM-BiNE model (Rauch i Steiner 2013) predstavlja kompetencijski okvir na-
stavnickih kompetencija koji bi trebao sluziti za planiranje, implementaciju i reflek-
tiranje nad aktivnostima obrazovanja za odrzivi razvoj. Sredisnji dio modela sastoji
se od nekoliko aspekata koji su podijeljeni u Cetiri podrucja koja su medusobno usko
povezana: 1) znanje, 2) djelovanje, 3) vrijednosti i 4) osjecaji. Znanje i djelovanje
odnose se na poznavanje predmeta poput, primjerice, specificnog znanja o odrzivom
razvoju i metodoloskog znanja ,,5to i ,,kako*, a uklju¢uju didaktiku i metodiku ob-
razovanja za odrzivi razvoj. Znanje se specificno odnosi na domenu stjecanja opceg
znanja o sadrzajima odrzivog razvoja i obrazovanja za odrzivi razvoj, na poveziva-
nje sadrZaja iz razlicitih disciplina i drustvenih, odnosno kulturalnih konteksta, te
sposobnost razumijevanja njihovih interakcija i meduovisnosti. (Buduci) nastavnici
bi trebali postati svjesni da je znanje uvjetovano kulturom i vrijednostima koje su
zastupljene u svakoj specifi¢noj kulturi. Pritom bi trebali razviti moguénost noSenja
s nesigurnostima i proturjecnostima da kriticki preispituju ,,znanje i dalje ga razvi-
jaju. Djelovanje se odnosi na primjenu metoda i strategija poucavanja pozeljnih u
obrazovanju za odrzivi razvoj, ali i znanje i sposobnost da nastavnik dalje razvija na-
stave metode i strategije poucavanja. Cilj je potaknuti kod u¢enika razvoj vrijednosti,
kriticko misljenje 1 sposobnost refleksije, razvijanje buducih perspektiva, rjeSavanje
i noSenje sa sukobima, komunikacija i timski rad, neovisno i samostalno djelovanje,
te sudjelovanje i poticanje odgovornosti. Osjecaji/emocije je podrucje modela koje se
temelji na afektivnoj domeni djelovanja nastavnika u obrazovanju za odrzivi razvoj.
(Buduc¢i) nastavnici bi trebali iskazati empatiju kroz slusanje 1 promjenu perspektive
gledista ,,stavljanje u poziciju drugih“. Trebali bi imati optimistican stav, uvjerenje
da je odrzivi razvoj moguc i da zajednickim trudom svi pojedinci mogu doprinijeti
ostvarivanju ciljeva odrzivog razvoja. Nastavnici bi trebali prenositi entuzijazam za
odrzivim razvojem svojim ucenicima. Umjesto da promoviraju strah 1 frustraciju
zbog izazova s kojima se suvremeno drustvo suocava, trebali bi potaknuti uc¢enike
da budu osnazeni i predani u ostvarivanju odrzive buduc¢nosti. Zadnje podrucje ovog
kompetencijskog modela, vrijednosti, ima viSestruke slojeve. Odnosi se na vrijedno-
sti koje pojedinci zastupaju 1 o kojima raspravljaju. Odnosi se na obrazovne ciljeve
koje treba promicati ili mijenjati, prevladavanje crno-bijelih mentaliteta u kontekstu
odrzivog razvoja, postovanje prema drugima i dr. I zavrsno, rijec je o vrijednostima
koje se manifestiraju kroz stavove i vjerovanja, a utjecu na procese poucavanja. Pri-
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mjer toga je ,.kompetencija ekoloskog prosudivanja“ (Bogeholz i Barkmann 2003;
prema Rauch i Steiner 2013), kojoj se u sklopu KOM-BiNE modela pridaje velika
pozornost, a odnosi se na sposobnost sustavnog primjenjivanja ¢injenicnog ekolos-
kog znanja na ekoloski znacajne vrijednosti kako bi se donijela prosudba na kojoj se
temelje daljnje odluke.

Modeli CSCT, UNECE i KOM-BINE primarno se baziraju na odnosu nastavni-
ka 1 drustva, njithovim vrijednostima, stavovima i ponaSanju povezanim s odrzivim
razvojem i njihovim sudjelovanjem u odrzivom razvoju drustva. Promatraju nastav-
nika kao profesionalca u svojem radnom okruzenju, ali zadiru i u privatan svakod-
nevni zivot nastavnika te postavljaju zahtjev za odredenim nacinom Zivota koji ide u
smjeru odrzivog razvoja. Za razliku od tih modela, pristup kojeg su razvili Bertschy
1 sur. (2013) fokusira se na profesionalni kontekst u kojem djeluje nastavnik, a speci-
ficno na temeljna znanja, sposobnosti, kompetencije i vjestine koje mora posjedovati
kako bi mogao implementirati obrazovanje za odrzivi razvoj. Ovi su autori integri-
rali model Baumerta i Kuntera® (2013) za podru¢je obrazovanja za odrzivi razvoj te
razvili tzv. ,,Profesionalne akcijske kompetencije za obrazovanje za odrzivi razvoj
ucitelja/nastavnika 1 odgojatelja®“. Ovaj model (Biirgener i Barth 2018) izdvaja dva
aspekta kompetencija koja su klju¢na za djelovanje ucitelja i nastavnika u obrazo-
vanju za odrzivi razvoj, ali i za razvoj programa za obrazovanje nastavnika/ucitelja.
To su aspekt motivacije (koji ukljucuje vjerovanja i samoregulaciju ponasanja) te
aspekt znanja i sposobnosti. Aspekt znanja i sposobnosti se dijeli na znanja sadrzaja
predmeta odrzivog razvoja i na pedagosko znanje koje ukljucuje poznavanje onih
nastavnih metoda i pristupa poucavanju putem kojih se mogu ostvariti ciljevi obra-
zovanja za odrzivi razvoj. Ovaj pristup u velikoj mjeri zanemaruje privatno djelova-
nje ucitelja i nastavnika te njegove stavove, vrijednosti i ponasanja u svakodnevnom
zivotu. Ocekuje se da nastavnik bude zainteresiran za podrucje odrzivog razvoja i
nacine kako moze pridonijeti odrzivom razvitku (kroz aspekt motivacije), no model
ne zalazi u osobne stavove, misljenja i vrijednosti nastavnika. Pritom se postavljaju
pitanja mogu li nastavnici koji nemaju do neke mjere uskladene vrijednosti 1 pona-
Sanja s idejama odrzivosti i odrzivog razvoja uopce raditi s ucenicima na pitanjima
odrzivosti, mogu li predavati odrzivi razvoj i ostvariti ciljeve obrazovanja za odrzivi
razvoj.

> Baumert i Kunter (2013) osmislili su model nastavni¢kih profesionalnih kompeten-
cija koji identificira Cetiri nehijerarhijski strukturirana aspekta kompetencija: znanja, vje-
rovanja, motivaciju i samoregulaciju. Prema ovome modelu, znanje je klju¢na komponenta
nastavni¢koga profesionalnog znanja podijeljena u specifiéne facete: znanje sadrzaja (vla-
stitog predmeta), pedagosko znanje (didakticko i metodicko znanje) i profesionalno znanje
(opcenito pedagosko, organizacijsko i savjetodavno znanje).
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Prethodno izlozeni modeli (CSCT, UNECE i KOM-BiNE) razlikuju se u tome
koliko siroko obuhvacaju definiranje obrazovanja za odrzivi razvoj, na koje se speci-
ficne kompetencije fokusiraju, a o€igledne su ¢ak 1 terminoloske razlike. No, ono §to
je zajednicko navedenim modelima jest da pretpostavljaju da nastavnik, kako bi bio
spreman integrirati i facilitirati odgoj i obrazovanje za odrzivi razvoj, mora razviti
znanja, vjestine, stavove, vrijednosti, motivaciju i predanost da djeluje na odrzivi
nacin i potice transformaciju drustva u smjeru odrzivosti.

|. Gradanstvo odrzivosti (buducih) nastavnika

Ako uzmemo u obzir da je krajnji cilj obrazovanja za odrzivi razvoj na svim
razinama vertikale ukljucuju¢i njegov formalni i neformalni karakter, osposobljava-
nje gradana odrzivosti, onda je evidentno da bi (buduci) nastavnici kroz inicijalno,
dopunsko i cjelozivotno obrazovanje trebali stjecati kompetencije gradana odrzivosti
koje ukljucuju ne samo znanja i vjestine, ve¢ afirmativan stav, jasnu vrijednosnu ori-
jentaciju i ponasanja u smjeru odrzivosti. Povlace¢i paralelu s teorijama socijalnog
ucenja, na (buduce) nastavnike se gleda kao na modele ucenja koji svojim odrzivim
nacinom Zzivota (eng. sustainable lifestyle) modeliraju pozeljna ponasanja, promi-
Sljanja, stavove 1 vrijednosti. Nastavnici se ne promatraju samo kao profesionalci
ve¢ kao pojedinci s drustvenom odgovornosti 1 kao modeli ucenja s javnom obra-
zovnom funkcijom. U tom kontekstu, smatra se da samo oni nastavnici koji jesu
gradani odrzivosti i koji imaju razvijene kompetencije odrzivosti mogu adekvatno
implementirati obrazovanje za odrzivi razvoj (Albareda-Tiana i sur. 2018; Cebrian 1
Junyent 2015).

Ocekuje se da (buduci) nastavnik posjeduje odredene karakteristike gradanstva
odrzivosti: 1) znanja o najvaznijim pitanjima odrZzivosti, 2) vjestine da djeluje na
odrzivi nacin i 3) stavove i vrijednosti koje ga usmjeravaju da se ponasa u smjeru
odrzivosti (UNESCO 2017). Pritom bi nastavnici trebali koristiti ta znanja, vjeStine
i ponasanja u skoro svim podrucjima svog profesionalnog, ali i privatnog djelovanja:
u poucavanju, u oblikovanju politike vlastite obrazovne ustanove, u uzem i Sirem
okruzenju obrazovne ustanove kroz aktivno djelovanje i zalaganje u (lokalnoj) za-
jednici te kroz odrzivi nacin zivota (lifestyle) (Rauch i Steiner 2013).

Iako je vec¢ina radova u podrucju obrazovanja za odrzivi razvoj usmjerena na
(uglavnom teoretiziranje) potencijalna rjeSenja integracije obrazovanja za odrzivi
razvoj u studijske i nastavne programe, pronalaze se i ona koja su se usmjerila ispiti-
vanju nekih aspekata gradanstva odrzivosti kod (buduéih) nastavnika (Salas-Zapata
i sur. 2018). Pritom se najve¢i broj dosadasnjih istrazivanja u tom podrucju fokusirao
na ispitivanje stavova (buducih) nastavnika prema odrzivom razvoju. Rezultati tih
istrazivanja uglavnom upuc¢uju da (buduci) nastavnici visoko vrednuju obrazovanje
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za odrzivi razvoj, pokazuju pozitivne stavove prema odrzivom razvoju i smatraju
da su podosta upoznati s temama odrzivog razvoja (Boon 2011, 2016; Keles 2017;
Tomas 1 sur. 2017; Vukeli¢, Roncevi¢, Vinkovi¢ 2018). Najrjede se pronalaze istra-
Zivanja usmjerena ispitivanju odrzivih ponasanja (buducih) ucitelja i nastavnika, a i
ona su se najc¢esce fokusirala samo na jedan aspekt odrzivih ponasanja: proekoloskih
ponasanja. Rezultati navedenih istrazivanja naj¢es¢e ukazuju na nisku razinu proe-
koloskog 1/ili proodrzivog ponaSanja (Boubonari 1 sur. 2013; Esa 2010; Stir 2006;
Tuncer i sur. 2012). Primjerice, Pe‘er i sur. (2007) pronalaze kod buduc¢ih nastavnika
vrlo pozitivne stavove prema odrzivom razvoju, srednje razine ekoloske osvijeste-
nosti, no niske razine proekoloskog ponasanja. Dodatno, Karpudewan, Ismail i Roth
(2012) pronalaze pozitivne promjene u stavovima i ponasanjima studenata nastav-
nickih usmjerenja nakon sudjelovanja u eksperimentalnom programu usmjerenom
naobrazbi nastavnika u podrucju okolisa i odrzivog razvoja. Rezultati istrazivanja
o proodrzivim ponasanjima (buduc¢ih) nastavnika u nacionalnom kontekstu idu u
smjeru rezultata medunarodnih istraZivanja. Pronalaze se relativno visoke razine
osvijestenosti o problematici okolisa i/ili odrzivog razvoja kod studenata uciteljskih
studija u regiji (Hrvatska, Srbija, Slovenija, Bosna i Hercegovina) (Andi¢ i Tatalovi¢
Vorkapi¢ 2017), no srednje do niske razine proodrzivih ponasanja (buducih) nastav-
nika (Vukeli¢, Roncevi¢ i Cvitkovi¢ 2018). Razmatrajuci ulogu obrazovanja u poti-
canju aspekata gradanstva odrzivosti, Andi¢ i Vorkapi¢ (2014) pronalaze pozitivan
efekt pohadanja kolegija o odrzivom razvoju na povecanje proodrzivih ponasanja
studenata uciteljskih studija.

Nacin na koji (budu¢i) nastavnici konceptualiziraju odrZivi razvoj i mjera u kojoj
su upoznati s problematikom odrzivog razvoja ima velike posljedice na to kako ¢e ga
uklopiti u svoj rad (Borg i sur. 2012), stoga nije zanemarivo proucavati (percepciju)
znanja o temama odrzivog razvoja kod (buducih) nastavnika. DosadaSnja istraziva-
nja upucuju da (buduéi) nastavnici pokazuju slabo razumijevanje koncepta odrzivog
razvoja (Puk i Stibbards 2010; Spiropoulou i sur. 2007; Summers i Childs 2007) te
imaju ogranic¢eno znanje o temama odrzivosti (npr. Boubonari i sur. 2013; Papadimi-
triou 2004). Jednim se od faktora povecanja znanja o temama odrzivog razvoja sma-
tra pohadanje kolegija o odrZivom razvoju na visokoSkolskoj razini. No, dosadasnja
su istrazivanja tog efekta pokazala nekonzistentne rezultate. Tako Demirci i Teksoz
(2017) pronalaze da su studenti koji pohadaju kolegije o odrzivom razvoju skloniji
viSim procjenama vlastitog znanja u tom podrucju, no njihovo stvarno znanje ostaje
podosta nisko. Na tragu toga, Boon (2016) pronalazi da unato¢ ukljucenosti tematike
klimatskih promjena u obrazovanje nastavnika, studenti pri kraju studija ne poka-
zuju znacajno veca znanja o tematici klimatskih promjena u usporedbi s njihovim
znanjem s pocetka studija. Takoder, Boon (2011) pronalazi da ¢ak i kad se buduci
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nastavnici procjenjuju spremnima poucavati i visoko vrednuju obrazovanje za odr-
Zivi razvoj, njihovo stvarno znanje te specifi¢ne tematike je ¢esto podosta manjkavo,
Sto upucuje na raskorak izmedu procjena sposobnosti da se poucava odrzivi razvoj i
stvarne spremnosti za to. Medutim, potrebno je naglasiti da ipak postoje istrazivanja
koja idu u prilog hipotezi o postojanju efekta pohadanja kolegija iz podrucja odrzi-
vog razvoja na povecanje znanja o odrzivom razvoju (primjerice, Tal 2010; Andi¢
2018). Opcenito se kod (buducih) nastavnika najcesc¢e ne pronalaze statisticki zna-
¢ajne korelacije izmedu procijenjenog i stvarnog znanja o temama odrzivosti budu-
¢ih nastavnika (Effeney i Davis 2013).

Razvidno je da rezultati dosadasnjih istrazivanja upucuju kako (buduci) nastav-
nici imaju generalno pozitivne stavove i visoko vrednovanje (obrazovanja za) odr-
Zivi/og razvoj/a, no njithova ponasanja i znanja nisu na adekvatnoj razini. Ovakva i
sli¢na istrazivanja naglasavaju potrebu za razvijanjem nastavnih planova i programa
za obrazovanje nastavnika koji ¢e premostiti nedostatke u znanju i potaknuti razu-
mijevanje specificnih domena odrzivog razvoja, a posljedicno 1 Zeljene bihevioralne
promjene.

lI. Pristupi obrazovanju i obrazovne filozofije
(buducih) nastavnika u obrazovanju
za odrZivi razvoj

Osim zastupljenosti odrednica gradanstva odrzivosti, odnosno razmatranja sta-
vova, vrijednosti, znanja i ponasanja u smjeru odrzivosti, vazno je obratiti paznju na
pristupe poucavanju 1 obrazovne filozofije koje (buduci) nastavnici imaju. Ranije na-
vedeni modeli koji opisuju nastavnike u obrazovanju za odrzivi razvoj specificiraju
da bi nastavnici, kako bi bili spremni implementirati obrazovanje za odrzivi razvoj,
trebali imati kompetencije koje se odnose na sposobnost da pomognu ucenicima/
polaznicima programa formalnog obrazovanja razviti kompetencije odrzivosti i gra-
danstvo odrzivosti nizom inovativnih praksa ucenja i poucavanja. To se u prvom
redu odnosi na emancipacijsko i transformativno poucavanje i ucenje. Ono predstav-
lja temelj odrzivog obrazovanja, a preduvjet za postizanje okvira odrzivog obrazo-
vanja je promjena postoje¢e dominante instrukcijske i transmisijske paradigme, u
onu transformativnu i emancipacijsku. Obrazovanje za odrZivi razvoj je holisticko i
transformativno, a ciljevi obrazovanja za odrzivi razvoj mogu se ostvariti kroz pe-
dagoske pristupe koji ukljuc¢uju participaciju, iskustveno ucenje, osobno angazirano
djelovanje i refleksiju (Rychen 2003). Nastavnici bi trebali stvoriti uc¢eniku usmje-
rena okruzenja za ucenje i poucavanje, potaknuti sudjelovanje i suradnju, problem-
sku orijentaciju u radu, anticipativno i inovativno ucenje, samoregulirano i samo-
usmjeravano ucenje. Pedagoski pristupi potrebni za postizanje ciljeva obrazovanja
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za odrzivi razvoj trebaju biti usmjereni na ucenike, orijentirani na djelovanje/akciju
i transformativni. Pedagogija usmjerena na ucenike/pristup usmjeren na ucenika
gleda na u¢enike kao na autonomne, samostalne pojedince i naglaSava aktivni razvoj
znanja, a ne samo puki prijenos i/ili pasivno iskustvo ucenja. Predznanja ucenika
kao i njihova iskustva u drustvenom kontekstu polazne su tocke za poticanje i stimu-
laciju procesa ucenja u kojem ucenici grade vlastitu bazu znanja. Pristupi usmjereni
na ucenika zahtijevaju od ucenika da reflektiraju nad vlastitim znanjem 1 procesima
ucenja kako bi ih mogli pratiti i njima upravljati. Nastavnici pritom trebaju poticati
i podrzavati te procese. Pristupi usmjereni na ucenika mijenjaju ulogu nastavnika
od one u kojoj su oni strucnjaci koji prenose strukturirano znanje do one u kojoj su
facilitatori procesa ucenja (Barth 2015). Poticanje poucavanja i uenja usmjerenog na
djelovanje (eng. action-oriented teaching and learning) smatra se klju¢nim aspek-
tom obrazovanja za odrzivi razvoj. UCenici se pritom bave djelovanjem i reflektiraju
nad vlastitim iskustvima u odnosu na namjerne procese ucenja i osobnog razvoja.
Iskustvo moZze proizaci iz sudjelovanja u projektu, staziranja, sudjelovanja u radioni-
cama, implementacije kampanje itd. Takvo aktivno ucenje povecava usvajanje zna-
nja, razvoj kompetencija i razjaSnjenje vrijednosti povezujuci poprilicno apstraktne
koncepte s osobnim iskustvom i zivotom ucenika. Transformativno ucenje moze se
primarno definirati kroz njegove ciljeve i nacela, a ne toliko konkretnim strategijama
ucenja ili poucavanja. Cilj mu je osnaziti i osposobiti uc¢enike da propituju i mijenjaju
vlastite naCine gledanja i razmisljanja o svijetu, kako bi dalje razvijali vlastito razu-
mijevanje (Mezirow 2000; Slavich i Zimbardo 2012). Nastavnik je pritom facilitator
koji osnazuje ucenika i stavlja pred njega izazov da mijenja vlastite svjetonazore.
Kako bi nastavnici bili spremni implementirati potrebne pedagoske metode za
ostvarivanje ciljeva obrazovanja za odrzivi razvoj, oni u prvom redu moraju imati
odgovarajuce poglede na procese ucenja i poucavanja. Njihove obrazovne filozofije i
stavovi prema poucavanju 1 ucenju te koncepcije znanja moraju i¢i u smjeru pretpo-
stavki obrazovanja za odrzivi razvoj. Perspektive i pristupi poucavanja objasnjavaju
osobna polazista temeljem kojih nastavnici kreiraju vlastitu nastavnu praksu te utje-
¢u na daljnji tijek oblikovanja obrazovanja. Kad govorimo o pristupima poucavanja,
najcesce se razlikuju pristup poucavanja usmjeren na ucenika, odnosno na proces
ucenja, te pristup poucavanja usmjeren na nastavnika odnosno na sadrzaj poucava-
nja. Obrazovanje za odrzivi razvoj upravo predstavlja pomak s orijentacije na na-
stavnika, odnosno sadrzaja poucavanja na orijentaciju na uc¢enika i proces ucenja.
Jedan od nacina kako se moze proucavati nastavnicko glediSte na procese pouca-
vanja i ucenja su tzv. perspektive poucavanja (eng. perspectives on teaching) (Pratt
1998). Pet pretpostavljenih perspektiva poucavanja obuhvacaju razlic¢ita ponasanja,
uvjerenja i metode evaluacije nastave. Pratt (1998) pritom razlikuje one nastavnike
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koji su u vec¢oj mjeri usmjereni na sadrzaj poucavanja i prijenos znanja ucenicima
(transmisijska perspektiva), nastavnike koji svoj nastavni rad temelje na uvjerenju da
ucenje ovisi 0 motivaciji i percepciji osobne ucinkovitosti svakog ucenika (njegujuca
perspektiva), nastavnike koji su usmjereni na razumijevanje nacina promisljanja i
kognitivnih procesa koji se dogadaju tijekom ucenja (razvojna perspektiva), nastav-
nike koji smatraju da je za proces ucenja kljucno da je lociran u autenti¢no drustveno
okruzenje (perspektiva naukovanja), te nastavnike koji kroz nastavu nastoje utjecati
na drustvene probleme (perspektiva druStvene reforme). U obrazovanju za odrzivi
razvoj naglasak bi zasigurno trebao biti na perspektivi drusStvene reforme. Nastavni-
ci kod kojih je dominantna ta perspektiva usmjereni su na rast i razvoj samog uceni-
ka, ali i na pomicanje granica znanja u smjeru zeljenih druStvenih promjena. Nastav-
nik osnazuju ucenika i potice ga na djelovanje i promjenu na osobnoj i drustvenoj
razini. Takvo $to je svakako preduvjet implementacije obrazovanja za odrzivi razvoj.

Osim perspektiva poucavanja, mogu se razmotriti i epistemoloska uvjerenja na-
stavnika (eng. epistemological beliefs about teaching). Ona se odnose na uvjerenja
koja nastavnici imaju o poucavanju i uc¢enju, odnosno predstavljaju osobno videnje
prirode znanja i spoznavanja (Maggioni i Parkinson 2008). Smatra se da vjerovanja
koja nastavnici imaju utjecu na njihovu percepciju i prosudbu, Sto posljedi¢no utjece
na njihovo ponasanje u razredu (Brownlee 2001). Nastavnici koji vjeruju da je zna-
nje fiksan 1 apsolutan skup ¢injenica skloniji su koncepciji poucavanja kao prijenosu
znanja, odnosno transmisijskoj paradigmi. S druge strane, nastavnici koji vjeruju
da je znanje manje izvjesno 1 promjenjivo skloniji su konstruktivistickom pristupu
poucavanja (Maggioni i Parkinson 2008). Nastavnici koji njeguju perspektivu drus-
tvene reforme, koji su usmjereni na proces ucenja (a ne na sadrzaj) te smatraju da
znanje nije fiksan i apsolutan skup znanja, ve¢ promjenjiv i nadogradiv koncept, bit
¢e spremniji implementirati obrazovanje za odrzivi razvoj i primijeniti one metode
i pristupe koji su prepoznati kao adekvatni za postizanje ciljeva obrazovanja za odr-
Z1vi razvoj.

[1l. Nastavnicka samoefikasnost
(u obrazovanju za odrzivi razvoj)

Iako se vecina autora i dalje fokusira na razmatranje mogucih nacina implemen-
tacije obrazovanja za odrzivi razvoj, nekolicina istraZivanja usmjerila se ispitiva-
nju subjektivnog dojma implementacije obrazovanja za odrZivi razvoj nastavnika u
praksi. Ta istrazivanja otkrila su da implementacija odrzivog razvoja u obrazovne
institucije predstavlja podosta velik izazov nastavnicima buduci da zahtijeva speci-
ficna znanja 1 vjestine (Jickling 1 Wals 2007; Summers 1 sur. 2004; Uitto i Saloranta
2017), a oni se rijetko osje¢aju kompetentnima poucavati odrzivi razvoj (Borg i sur.
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2012). Obrazovni stru¢njaci i teoreticari obrazovanja za odrzivi razvoj postavljaju
velik izazov pred (buduce) nastavnike koji zadire ne samo u njihove profesionalne
nastavnicke kompetencije ve¢ i kompetencije koji tom pojedincu omogucuju ade-
kvatno noSenje sa svakodnevnim izazovima modernog drustva i odrzivog razvoja.
Kako bi uspjesno implementirali obrazovanje za odrzivi razvoj, ocekuje se velika
razina kvalificiranosti nastavnika. S druge strane, takvo Sto predstavlja velik izvor
nesigurnosti kod nastavnika te je razvidna vaznost razmatranja subjektivnog dojma
(buducih) nastavnika, odnosno njihove samoprocjene vlastite efikasnosti u kontek-
stu ovladanosti kompetencijama nuznima za implementaciju tema/sadrzaja odrzivog
razvoja.

Jedan od bitnih aspekata promisljanja o spremnosti nastavnika da djeluje u sklo-
pu obrazovanja za odrzivi razvoj jest nastavnicka samoefikasnost. Koncept proiza-
Sao iz Bandurine socio-kognitivne teorije, samoefikasnost se definira kao vjerovanje
u vlastite sposobnosti za uspjesno obavljanje razlicitih zadatka ili oblika ponasanja
(Bandura 1997). Ukratko, osobe koje procjenjuju da su kompetentne nositi se s odre-
denom situacijom bit ¢e motiviranije da to zaista i u¢ine. Kompetencije su profesi-
onalna znanja i sposobnosti (Gavora 2010), a samoefikasnost je ono §to pojedincu
omogucava uspjesno koristenje vlastitih kompetencija. Visoka procjena samoefika-
snosti u pozadini je uspjeSnog koriStenja vlastitog profesionalnog znanja 1 vjestina,
a niska procjena samoefikasnosti najcesce inhibira profesionalne sposobnosti poje-
dinca. Prema tome, u kontekstu (buducih) nastavnika samoefikasnost se odnosi na
njihove procjene spremnosti da u (budu¢em) radu implementiraju znanja 1 vjestine
stecene tijekom studija.

Znacaj nastavnicke samoefikasnosti na praksu nastavnika potvrden je u nizu
istrazivanja (npr. Rubie-Davies i sur. 2012; Ryan i sur. 2015; Tschannen-Moran i
McMaster 2009). Pa tako Huitt (2003) naglasava da je nastavnicka samoefikasnost
najvaznija karakteristika nastavnika u predvidanju nastavnickog ponasanja u razre-
du i ucenickog uspjeha, a sugerira da se individualne razlike u efikasnosti nastavnika
mogu objasniti pomocu ovog konstrukta (Gavora 2010). Procjena samoefikasnosti
utjece na napor koji nastavnici ulazu u poucavanje i na ciljeve koje odabiru. U tom
smislu, nastavnici s vi§im osjecajem samoefikasnosti ¢eS¢e koriste nove ideje, pri-
stupe 1 strategije poucavanja, postuju¢i ucenicku autonomiju, postavljaju ostvarive
ciljeve i ustrajniji su u suocavanju s ucenickim neuspjehom (Ross i Bruce 2007).
Prema tome, konstrukt nastavnicke samoefikasnosti odnosi se na osobno vjero-
vanje nastavnika u vlastite sposobnosti planiranja i postizanja ciljeva poucavanja
(Tschannen-Moran 1 Woolfolk Hoy 2001).

U razli¢itim ,tradicionalnim“ podruc¢jima kurikuluma potvrdena je uloga pro-
cjene vlastite nastavnicke samoefikasnosti u poucavanju (Lee i sur. 2013; Pan 2014;
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Renner i Pratt 2017; Sandholtz i Ringstaff 2014), no neka podrucja jo§ uvijek nisu
istrazena u tom svjetlu. Postoji svega nekoliko istrazivanja koja su se fokusirala na
pitanje spremnosti i procjene samoefikasnosti (buducih) nastavnika za implemen-
taciju elemenata odrzivog razvoja u radu (Evans i sur. 2016; Effeney i Davis 2013;
Raath 1 Hay 2016; Yoo 2016). Ova i sli¢na istrazivanja redovito otkrivaju niske razi-
ne procjena nastavnicke samoefikasnosti u podrucju obrazovanja za odrzivi razvoj.
U nacionalnom kontekstu pronadeno je da (buduci) nastavnici pokazuju niske do
srednje razine nastavnicke samoefikasnosti za podrucje obrazovanja za odrzivi ra-
zvoj (Vukeli¢ 1 sur. 2018). Pritom je ta procjena uvjetovana percepcijom znanja o
odrzivom razvoju, te procjenama vaznosti obrazovanja za odrzivi razvoj buducih
nastavnika. Sto (buduéi) nastavnici procjenjuju vaznijim obrazovanje za odrzivi ra-
zvoj te $to u vecoj mjeri smatraju da sadrzajno poznaju podrucje odrzivog razvoja,
to su njihove procjene spremnosti na implementaciju vise.

U istrazivanjima nastavnicke samoefikasnosti redovito se pronalazi da su (bu-
duc¢i) nastavnici s jakim osje¢ajem samoefikasnosti otvoreni za nove ideje i skloniji
su eksperimentirati s novim metodama kako bi zadovoljili potrebe svojih uc¢enika
(Ross i Bruce 2007). To su odrednice pozeljnog nacina poucavanja u obrazovanju za
odrzivi razvoj, stoga je jasna vaznost i aktualnost razmatranja pitanja kako buduci
nastavnici procjenjuju vlastitu nastavnicku samoefikasnost za implementaciju ele-
menata odrzivog razvoja u radu.

Zakljucak — odrednice spremnosti (buducih)
nastavnika na obrazovanje za odrzivi razvoj

Aktualna zbivanja u podrucju odrZivog razvoja na medunarodnoj razini stav-
ljaju u fokus razmatranja upravo (buduce) nastavnike. U okviru obrazovanja za
odrzivi razvoj oni su prepoznati kao kljuéni akteri promjena 1 promicanja odrZi-
vog razvoja, te agenti promjena u smjeru odrzivosti (UNESCO 2017). Na temelju
analize ranije spomenutih konceptualnih modela koji razmatraju ulogu nastavnika
1 osposobljenost za obrazovanje za odrzivi razvoj: CSCT (Sleurs 2008), UNECE
(2012) i KOM-BINE (Rauch i Steiner 2013), mogu se izdvojiti odrednice spremnosti
nastavnika na obrazovanje za odrZivi razvoj. Kako bi mogli razmotriti je li (buduci)
nastavnik spreman implementirati obrazovanje za odrzivi razvoj, u prvom je redu
potrebno razmotriti jesu li kod njega zastupljene odrednice gradanstva odrzivosti.
Ako uzmemo u obzir da se na (buduce) nastavnike gleda kao na modele ucenja koji
svojim odrzivim nac¢inom Zivota (eng. sustainable lifestyle) modeliraju pozeljna po-
nasanja, promisljanja, stavove i vrijednosti kod svojih ucenika, onda je jasno da se
u prvom redu treba razmotriti imaju li (buduci) nastavnici pozitivne stavove prema
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odrzivosti, znanja o pitanjima i izazovima odrzivog razvoja, vrijednosti na kojima
se zasniva odrzivi razvoj te ponasaju li se u smjeru odrzivosti. Rezultati dosadasnjih
istrazivanja u medunarodnom, ali i u nacionalnom kontekstu svjedoCe o generalno
pozitivnim stavovima (buducih) nastavnika o (obrazovanju za) odrzivi/om razvoj/u.
(Budu¢i) nastavnici uglavnom visoko vrednuju odrzivi razvoj i obrazovanje za odr-
Zivi razvoj, no njihova ponasanja nisu na adekvatnoj razini. Najces¢e se pronalaze
niske razine proekoloskog i proodrzivog ponaSanja (budu¢ih) nastavnika. Nadalje,
svi kljuéni policy dokumenti, strateski akti, konceptualni modeli i prakti¢ne smjer-
nice pretpostavljaju da je obrazovanje za odrzivi razvoj u svojoj srzi emancipacij-
sko, transformativno i holisticko. U tom kontekstu, (budu¢i) nastavnici, kako bi bili
spremni efikasno implementirati obrazovanje za odrzivi razvoj, trebali bi imati i
njegovati obrazovne filozofije koje idu u smjeru upravo takvog nacina poucavanja,
odnosno razmatranja obrazovanja, ucenja i poucavanja. (Budu¢i) nastavnici bi treba-
li preferirati transformativno, ueniku usmjereno poucavanje. Zavrsno, da bi dobili
jasniju sliku spremnosti nastavnika na obrazovanje za odrzivi razvoj, od iznimne je
vaznost razmotriti subjektivne aspekte te spremnosti. Drugim rijeima, u srediste
razmatranja potrebno je staviti konstrukt nastavnicke samoefikasnosti kao najvaz-
nijeg prediktora realnog ponasanja u razredu. Ta tri medusobno povezana aspekta
¢ine odrednice spremnosti (buducih) nastavnika na obrazovanje za odrzivi razvoj.
Proucavanje odrednica spremnosti iz perspektive onih od kojih se ta implementacija
danas — sutra o¢ekuje (nastavnika i buducih nastavnika) ima implikacije na restruk-
turiranje programa usmjerenih naobrazbi nastavnika. Imamo s jedne strane teorijska
razmatranja koja pred (buduce) nastavnike stavljaju velik izazov 1 ocekivanja u smi-
slu osobne kvalificiranosti 1 doprinosa odrzivom razvoju. S druge strane, dosadaSnja
istrazivanja upuc¢uju da se (buduci) nastavnici ne osjecaju kompetentnima poucavati
1 implementirati obrazovanje za odrzivi razvoj. Taj o€igledan rascjep izmedu oceki-
vanog 1 realnog stanja moze se premostiti identifikacijom i razmatranjem prediktora
spremnosti nastavnika na obrazovanje za odrzivi razvoj.
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Determinants of (future) teachers’ readiness for
education for sustainable development

Abstract

Within education for sustainable development, (future) teachers are empha-
sized as the most important executors of changes and of the promotion of
sustainable development. The models have therefore been presented in this
paper that address the issue of which competencies are needed by (future)
teachers to be able to successfully implement education for sustainable de-
velopment in their practice. The success of the integration depends mostly on
the (future) teachers themselves, i.e. on: a) their values, attitudes, knowledge
and behaviour towards sustainable development (the representation of sus-
tainability citizenship determinants), b) on their educational philosophies and
attitudes toward teaching and learning, i.e. their readiness for change and
innovation in teaching, ¢) on their self-assessment of their own efficacy in the
context of mastering the competencies necessary for the implementation of
education for sustainable development. The aim of this paper is to analyse
the above determinants of (future) teachers’ readiness to implement educa-
tion for sustainable development.

Key words: education for sustainable development, educational philosophies,
sustainability citizenship, teachers’ competencies in education for sustainable
development, teacher self-efficacy, transformative education
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