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Sazetak

Brojni su autori prepoznali ucenje temeljeno na radu (engl. Work - based learning model) kao sastavni dio
kompetencijskog i na pojedinca usmjerenog pristupa obrazovanju. Uoceno je da ucenje temeljeno na radu moze pomodi
ucenicima na svim razinama da budu motiviraniji, zadovoljniji nastavnim procesom i kompetentniji u osobnom i
profesionalnom smislu (Boud, Solomon i Symes, 2001; Boud i Symes, 2000; Raelin, 1997; 2008; Kis, 2016). Istovremeno,
u literaturi se istice kako primjena ucenja temeljenog na radu umanjuje ili u potpunosti otklanja nedostatke nastave
usmjerene na sadrzaj i nastavnika (Boud i Symes, 2000; Lester i Costley, 2010; Sweet, 2013) te pridonosi brzem
prilagodavanju ljudi na trziSte rada (Avis, 2002; Boud and Symes, 2000; Heyler, 2015; Lester and Costley, 2010; Riga
Conclusions, 2015).

U ovom su radu analizirane znacajke ucenja temeljenog na radu ukljucujudi didakticke smjernice za njihovu
ucinkovitu primjenu u praksi. Poseban naglasak je stavljen na vaznost, ulogu i nacine kurikulumskog planiranja i
programiranja u procesu ucenja temeljenog na radu koje karakterizira fleksibilnost u izradi kurikuluma i individualizacija
procesa ucenja. Nadalje, analizirana je uloga sudionika u procesu ucenja temeljenog na radu s posebnim naglaskom na
intergeneracijsko ucenje te su ponudene smjernice za postizanje kvalitetnog ozracja i okruzja za ucenje, kao i proces,
vaznost i nacini samovrednovanja i vrednovanja. Takoder, analizirana je uloga ucenja temeljenog na radu u razvijanju i
usavrsavanju profesionalnih i generickih kompetencija s posebnim naglaskom na kompetencije uciti kako uciti,
inovativnost, odgovornost, samostalnost, kreativnost i kriticko misljenje.

Kljucne rijeci

kompetencijski pristup obrazovanju; kvaliteta suvremenog sustava odgoja i obrazovanja; u?enje i pou?
avanje usmjereno na pojedinca; u?enje temeljeno na radu

Uvod

U suvremenom strukovnom obrazovanju i obrazovanju odraslih te visokoSkolskom
obrazovanju nailazimo na razliCita rjeSenja povezivanja ishoda i sadrzaja ucenja u institucionalnom,
odnosno odgojno-obrazovnom kontekstu sa stvarnim situacijama u neposrednom profesionalnom,
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odnosno radnom okruzenju. U pedagoskoj povijesti ta ideja nije nova (Koludrovi¢ i Raji¢, 2024), ali
razvojem suvremenog kompetencijskog pristupa dobiva drugacije (novije) konotacije. Analizom
literature koja se bavi problematikom povezivanja institucijskog ucenja i ucenja u radnom
okruzenju moguce je naic¢i na niz definicija, naziva, didaktickih rjesenja planiranja, organiziranja i
realiziranja ucenja temeljenog na radu. lako sva suvremena tumacenja i implementacijska
nastojanja imaju vrlo slican cilj, koji je usmjeren na odmicanje od tradicionalnog razredno-satno-
predmetnog sustava i povezivanje odgojno-obrazovne ustanove, odnosno nastavnog procesa s
profesionalnim radnim situacijama na trziStu rada, u literaturi i praksi nailazimo na brojne definicije
i terminoloSku nekonzistentnost. Pri tome se nerijetko dogada da se razli¢ite vrste ucenja koji se
odvijaju na trzistu rada medusobno preklapaju.

Raelin (1997, str. 2) primjerice navodi kako je u€enje temeljeno na radu (engl. Work-based
Learning Model, WBL) sveobuhvatan model koji kombinira ekplicitne i tacitne oblike znanja, teorije i
prakse ucenja na individualnoj i grupnoj razini i koji je dizajniran kako bi povezao sadrzaje koji se
uce u izoliranim razrednim situacijama s neposrednim, odnosno realnim okruzenjem. Bahl i Dietzen
(2019) idu korak dalje pa navode kako ucenje temeljeno na radu podrazumijeva ucenje za posao,
ucenje na poslu i u¢enje tijekom obavljanja posla. Slican pristup imaju Lester i Costley (2010) koji
navode da se ucenje temeljeno na radu (WBL) odnosi na svako ucenje koji se odvija na radnom
mjestu ili proizlazi izravno iz opisa poslova na radnom mjestu, a moze biti informalno, neformalno,
planirano, slucajno te organizirano od pojedinca, poslodavca, obrazovne ili neke druge ustanove.
Takvo se poimanje uCenja temeljenog na radu ipak Cini preSiroko determiniranim u suvremenom
kontekstu stoga Sto postoji Citav niz terminoloskih i konceptualnih distinkcija, a potom i didaktickih
i drugih rjeSenja koji razlikuju ucenje za posao od ucenja na poslu i ucenja tijekom posla. U
konacnici i sami Lester i Costley (2010) razlikuju opceniti koncept ucenja temeljenog na radu od
ucenja temeljenog na radu kao dijela prakse tijekom studiranja.

S obzirom na konceptualizaciju ulenja za posao (learning for work), koju navode Bahl i
Dietzen (2019), u visokoSkolskom obrazovanju se, osim kompetencija koje se ticu same profesije,
odnosno zanimanja, trebaju stjecati i genericke, odnosno tranverzalne kompetencije ciji iskljucivi
cilj nije samo obavljanje posla, vec¢ i stjecanje kompetencija koje se odnose na kreativnost,
inovativnost, kompetencije uclenja, kriticko misljenje, poduzetnost i druge. Iz perspektive
strukovnog obrazovanja odgojna i Sira obrazovna perspektiva treba biti jos vidljivija s obzirom na to
da se radi uglavhom o ucenicima u formativnoj dobi. U Nacionalnom okvirnom kurikulumu za
strukovno obrazovanje (2018, str. 3) navodi se kako je svrha strukovnog obrazovanja stedi prvu
kvalifikaciju, ali i usvajati genericke kompetencije za cjelozivotno ucenje u skladu s mogucénostima
pojedinca, zatim proSirivanje i usavrSavanje steCenih kompetencija sukladno zahtjevima svijeta
rada, osobni razvoj pojedinca s posebnim naglaskom na razvoj poduzetnosti, inovativnosti i
kreativnosti te pripremanje ucenika na zaposljivost i samozaposljivost te nastavak obrazovanja.
Analizom istog nacionalnog dokumenta uocljiva je usmjerenost ka stjecanju kompetencija za
aktivno i odgovorno sudjelovanje u zajednici, samopouzdanosti i poduzetnosti, kompetencija
rieSavanja problema, inovativnosti, kritickog misljenja, upravljanje u¢enjem i brojnih drugih. U tom
smislu, ucenje za posao bi odgovarao programima prekvalifikacije u sustavu obrazovanja odraslih
kada se odrasli obrazuju za obavljanje nekog posla.

Ucenje na poslu koje navode Bahl i Dietzen (2019) u literaturi se prepoznaje uglavnom kao
ucenje na radnom mjestu (engl. Workplace Learning) pri ¢emu autori generalno razlikuju u¢enje na
radnom mjestu i u¢enje temeljeno na radu (engl. Work-based Learning; Billet, 1999; Boud i Symes,
2000; Avis, 2002). Ucenje na radnom mijestu dio je cjelozivotnog obrazovanja i koncepta drustva
znanja, medutim glavna mu je znacajka da ukljucuje razli¢ita usavrSavanja zaposlenika na radnom



mjestu (Billet, 2020; Rainbird, 2000; Tynjala, 2008; Vaughan, 2008). UsavrSavanja mogu biti
intencionalna, ali i informalna s brojnim podjelama i varijacijama (Lester i Costley, 2010; Vaughan,
2008). Ono sto im je zajednicko s ostalim definicijama i vrstama ucenja temeljenog na radu je to da
su sastavni dio cjelozivotnog ucenja u drustvu znanja, utemeljeni na andragogijskim nacelima te da
osim profesionalnog usavrSavanja imaju i socijalizacijski karakter koji se dogada na radnom mjestu,
odnosno u radnom okruzenju (Tynjala, 2008; Vaughan, 2008;). Najjednostavnija definicija u¢enja na
radnom mjestu je ta da se zaposlenici usavrSavaju na radnom mjestu za potrebe posla koji
obavljaju i da takva usavrSavanja nisu formalnog karaktera, odnosno da se po zavrSetku takvih
usavrsavanja ne stjecu nove (mikro)kvalifikacije. Takoder, takva usavrSavanja su organizirana i
tematski odgovaraju radnom mjestu koje pojedinac obavlja.

Ucenje tijekom obavljanja posla koje navode Bahl i Dietzen (2019) viSe bi odgovarao tacitnom
i informalnom ucenju na poslu (Kis, 2016; Raelin, 1997;). Takav je model u¢enja najmanje istrazen
u literaturi, iako se tijekom radnog vijeka dogada stalno.

Na temelju navedenih modela koji povezuju ucenje i svijet rada, uocljivo je da postoje razlike
u tumacenjima i da ovise o pristupima samih autora koji analiziraju navedene modele. U konacnici,
Bahl i Dietzen (2019) se ograduju i navode kako se poimanje ucenja koje se odvija na trziStu rada
moze znacajno razlikovati u razlic¢itim zemljama te da je potrebno uvazavati kontekst pojedine
zemlje i tradiciju.

U Republici Hrvatskoj se u kontekstu odgojno-obrazovnog sustava naj¢esce koriste sintagme
ucenje temeljeno na radu (u srednjoSkolskom obrazovanju, obrazovanju odraslih i visokoskolskoj
nastavi), dok su se u visokoskolskoj nastavi uvrijezile i sintagme stru¢na praksa u nastavnoj bazi ili
stru¢na praksa, koje u osnovi predstavljaju izborni kolegij kojem je cilj provedba ucenja temeljenog
na radu. Za potrebe ovoga rada analizirat ¢e se znaclajke i didakticka rjeSenja upravo ucenja
temeljenog na radu koji se realizira kao dio formalnog sustava odgoja i obrazovanja, a koji ima za
cilj povezivanje ishoda ucCenja u okviru kurikuluma s poslovima u realnim situacijama na trzistu
rada s ciljem stjecanja, razvijanja i usavrsavanja profesionalnih i generi¢kih kompetencija ucenika i
studenata (Boud i Solomon, 2007; Boud i Symes, 2000; Boud i sur., 2001; Koludrovi¢ i Raji¢, 2024;
Major, 2016; Musset, 2020).

Ucenje temeljeno na radu iz perspektive doprinosa kompetencijskom
pristupu ucenju i poucavanju

Iznimno dobro je i u literaturi i u dokumentima na razini obrazovnih politika potkrijepljena
vaznost konstruktivisticke paradigme koja podupire odgojno-obrazovni proces usmjeren na
kompetentnost pojedinca umjesto na sadrzaj i nastavnika. Ucenje temeljeno na radu sastavni je dio
ove paradigme, odnosno predstavlja doprinos implementaciji suvremenog, na ucenika i studenta
usmjerenog pristupa. Stoga je glavni cilj ovoga rada analizirati ulogu, znacajke i didakticka rjesenja
ucenja temeljenog na radu iz perspektive doprinosa promicanju konstruktivisti¢ckog pristupa odgoja
i obrazovanja usmjerenog na ucenika.

Kompetencija kao skup znanja, vjestina, samostalnosti i odgovornosti (Zakon o izmjenama i
dopuni Zakona o Hrvatskom kvalifikacijskom okviru, 2021) postala je sastavni dio kurikuluma na
svim obrazovnim razinama, a pristup na kojem se temelji uspjesno je, barem na teorijskoj razini,
povezao cjeloviti razvoj pojedinca s potrebama trzisSta rada i cjelozivotnim ucenjem. Vecina autora
koji se bave problematikom i znacajkama suvremenog ucenja temeljenog na radu isti smjesta u
kontekst razvoja drustva znanja (Avis, 2002; Bahl i Dietzen, 2019; Heyler, 2015; Major, 2016) s
ciljem povezivanja kurikuluma i sadrzaja koji se u¢e u odgojno-obrazovnoj ustanovi s neposrednim



poslovima na trzistu rada (Avis, 2002; Boud i Solomon, 2007; Boud i Symes, 2000; Boud i sur.,
2001; Major, 2016). Pri tome je uocljivo da navedeni autori ne podreduju sustav obrazovanja
potrebama trzista rada, ve¢ ucenje temeljeno na radu poimaju kao dio kompetencijskog pristupa
odgoju i obrazovanju kojim se postize cjeloviti razvoj ucenika. Avis (2002) navodi kako se
primjenom ucenja temeljenog na radu premoscuje tradicionalna odvojenost ucenja u odgojno-
obrazovnom kontekstu s poslovima za koje se stjeCe kvalifikacija na trziStu rada te da primjena
uCenja temeljenog na radu pozitivno utjeCe i na kvalitetu nastavnog procesa i na pojedince koji
uce, Sto je u konacnici upravo znacajka kompetencijskog pristupa (Nacionalni okvirni kurikulum za
predskolski odgoj i obrazovanje te opce obvezno i srednjoSkolsko obrazovanje, 2011). Kis (2016)
navodi kako se primjenom ucenja temeljenog na radu povecava produktivnost ucenika i u
relativnom i u apsolutnom smislu pri ¢emu nije cilj da oni po zavrsetku obrazovanja mogu jednako
brzo i ucinkovito raditi poslove kao i zaposlenici s iskustvom, vec tijekom ucenja temeljenog na
radu, osim konkretnih poslova na trziStu rada uce kako upravljati vremenom, prepoznaju sto novo
trebaju nauciti i na temelju toga planiraju svoja usavrSavanja. lIstrazuju¢i znacajke ucenja
temeljenog na radu u sustavu visokoskolskog obrazovanja u Velikoj Britaniji, Major (2016) ga poima
kao klju¢ni nacin premoscivanja jaza izmedu visokoSkolskog obrazovanja i svijeta rada. Bailey i
suradnici (2003) isticu kako se ucCenjem temeljenim na radu istovremeno jacCaju akademske
vjestine te se mlade priprema za obavljanje zanimanja. Isti autori navode kako u¢enjem temeljenim
na radu ucenici (studenti) stjeCu i specificne i opée kompetencije koje su im potrebne na poslu, da
se u tom procesu psiholoski razvijaju i sazrijevaju te stjeCcu kompetencije novog sagledavanja na
akademske probleme i izazove te ih ucle rjeSavati (Bailey i sur., 2003). Bahl i Dietzen (2019)
potkrepljuju takav pristup navodecdi da su ishodi ucenja u uc¢enju temeljenom na radu utemeljeni na
kompetencijskom pristupu ciji je cilj razvijati profesionalne, socijalne i osobne kompetencije kako bi
se stekli preduvjeti za zaposljivost mladih generacija, formiranje profesionalnog i osobnog
identiteta te socijalne ukljucenosti.

Interdisciplinarnost i transdisciplinarnost kao bitna znacajka kompetencijskog
pristupa i kurikuluma namijenjenom ucenju temeljenom na radu

Jedna od vaznih zadada prihvac¢anja kompetencijskog pristupa u odgoju i obrazovanju bilo je
odmicanje od stroge predmetne usmjerenosti kurikuluma ka povezivanju razli¢itih predmeta i
disciplina u Siru cjelinu, Sto je ujedno predstavljalo rjeSenje u odmicanju od razredno-satno-
predmetnog nacina poucavanja. UCenje temeljeno na radu ima snazan transdiciplinarni karakter
(Boud i Solomon, 2007; Boud i sur., 2001; Lester i Costley, 2010; Little i Brennan, 1996) jer
zahtijeva povezivanje vise razli¢itih predmeta i nastavnika kako bi se omogucilo stjecanje ishoda
ucenja u okviru prakse koja se odvija na trzistu rada. Boud i Solomon (2007) navode kako, osim Sto
je transinterdisciplinarno i interdisciplinarno, ucenje temeljeno na radu ukljuCuje analiticke
kompetencije, koristenje razlicCitih izvora i kriticko procjenjivanje znanja te zahtijeva i povezivanje
nastavnika, a potom i poslodavaca tijekom planiranja stru¢ne prakse na trzistu rada. Naime, na
trziStu rada se poslovi ne obavljaju disciplinarno, ve¢ zaposlenici kompetencije stecene tijekom
formalnog obrazovanja moraju kombinirati, istovremeno primjenjivati te se kontinuirano
usavrsavati, odnosno stecene kompetencije nadogradivati. Kako bi uc¢enje temeljeno na radu imalo
smisla, nuzno je da se kurikulumi namijenjeni tom procesu izraduju interdisciplinarno i
transdisciplinarno povezujudi ishode ucenja razlic¢itih predmeta u jedinstvenu cjelinu koja je realna
na trzistu rada (Boud i Symes, 2000). Boud i suradnici (2001) isticu i nuznost fleksibilnog
kurikuluma kojim ¢e se omoguditi zadovoljavanje potreba i interesa ucenika s jedne strane te
specifi¢nosti ustanove u kojoj se realizira ucenje temeljeno na radu s druge. Drugim rijec¢ima, isti



autori slikovito isti¢u kako je sam posao u nastavnoj bazi kurikulum. U konacnici, nije mogude, a niti
potrebno usko definirati kompetencije koje se stjecu tijekom struc¢ne prakse zato Sto je trziste rada
nepredvidivo u odnosu na ishode ucenja u kurikulumu koji se opcenito stjecu linearno i predmetno.
Takoder, Boud i sur. (2001) isticu kako odgojno-obrazovne ustanove trebaju uzeti u obzir
mogucnost da ¢e polaznici programa ucenja temeljenog na radu stedi razlicite vjestine, ukljucujudi i
one koje kurikulumom obrazovanja nisu planirane ili one koje prema kurikulumu studijskog
programa dolaze u kasnijim fazama Skolovanja. Stoga je potrebno raditi refleksiju na nauceno po
povratku sa struC¢ne prakse te omoguciti uCenicima ili studentima da sadrzaje i ishode uc¢enja u
nastavnom procesu povezuju i potkrepljuju primjerima koje su stekli tijekom ucenja temeljenog na
radu.

Uloga ucenja temeljenog na radu u promicanju generickih kompetencija i
kompetencija cjelozivotnog ucenja kao sastavnog dijela kompetencijskog pristupa
ucenju i poucavanju

U literaturi je prepoznato kako ucenje temeljeno na radu pridonosi kompetencijama
cjelozivotnog ucenja te brojnim generickim kompetencijama kao Sto su kompetencija uditi kako
uciti, refleksivno misljenje, inovativnost i kreativnost, ucenje temeljeno na rjeSavanju problema,
socioemocionalnoj kompetentnosti putem suradnje i stjecanja autonomnosti, samostalnosti,
odgovornosti i samopouzdanosti sudionika u tom procesu. Musset (2020) u tom kontekstu istice
kako je ucCenje temeljeno na radu i ucenje na radnom mjestu posebno prikladno za stjecanje
generickih transferabilnih vjestina, Sto su u svom istrazivanju potvrdili i Falconer i Pettigrew (2003).

Ucenje temeljeno na radu promice kompetenciju ucenja (Boud i Solomon, 2007; Heyler,
2015). Boud i Solomon (2007) navode kako ucCenje temeljeno na radu pridonosi analitickim
vjeStinama i samostalnosti te ukljuuje identificiranje novih sadrzaja ucenja, planiranje i pracenje
procesa ucenja, kriticko misljenje o nau¢enome, dok Heyler (2015) istice kako u¢enje temeljeno na
radu promice refleksivnu praksu i kriticko misljenje, odnosno navodi kako u¢enjem temeljenim na
radu pojedinac uci kako biti refleksivni prakti¢ar. Raelin (2008) navodi kako je ucenje temeljeno na
radu akcijsko i suradnic¢ko te da promice metakogniciju jer trazi kontinuirano promisljanje pojedinca
0 procesu rjeSavanja problema. O metakompetencijama i kompetencijama ucenja piSe i Seufert
(2000) navodedi kako se ucenje temeljeno na radu razlikuje od konvencionalnog obrazovanja
upravo u tome Sto ukljucuje duboko i svjesno razmisljanje o stvarnim iskustvima i izazovima na
radnom mjestu. Istrazivanjem Tiejun i suradnici (2023) se pokazalo kako ucenje temeljeno na radu
pozitivno utjeCe na metakognitivhe vjestine studenata, te da su glavni ¢imbenici koji utjeCu na
razvoj metakognitivnih vjestina okruzje za ucenje te didakti¢ki pristup stjecanja kompetencija.
Johnson i suradnici (2018) nadalje istiCcu kao studenti tijekom uclenja temeljenog na radu stjecu
kompetencije suradnje i timskog rada, komunikacijske vjestine, kreativnost i inovativnost, vjeStine
kritickog misljenja i rjeSavanja problema, vjestine upravljanja informacijama, inicijativnost i
samousmjerenost, profesionalnost i eti¢nost, nove tehnologije, analiticko razmisljanje te spoznaje o
kulturi i kontekstu na radnom mjestu.

S obzirom na vjestine cjelozivotnog ucenja Borbély-Pecze i Hutchinson (2016) navode kako
uCenje temeljeno na radu ima snazne mogucnosti promicanja kompetencija cjelozivotnog ucenja
svih sudionika koji su uklju¢eni u tom procesu i to s obzirom na uklju¢enost sudionika u pomaganju,
zajednickom ucenju, ali i u procesu tranzicije od programa ucenja temeljenog na radu k odrzivom i
lakSem zaposljavanju. | drugi autori, kao primjerice Little (2000) i Unwin (2012), navode kako
uCenje temeljeno na radu ima vaznu ulogu u promicanju vjestina cjelozivotnog ucenja. lako u



literaturi nedovoljno istrazeno, tijekom ucenja temeljenog na radu dogada se i intergeneracijsko
ucenje (Ropes, 2013; Rupci¢, 2018). Medutim, da bi bilo korisno za sve sudionike, mora se temeljiti
na uzajamnom posStovanju i spoznaji da razliCite generacije mogu imati obostrane dobrobiti u
poslovnom, spoznajnom, tehnoloskom i motivacijskom smislu te da sudionici razlicite dobi i
iskustva imaju razlic¢ita stru¢na, prakti¢na, socijalna i metakognitivha znanja koja razmjenjuju na
radnom mjestu (Gerpott i sur., 2017).

Posebnu vaznost i ulogu u ucenju temeljenom na radu imaju i socioemocionalne
kompetencije. Ulenje temeljeno na radu je prema svojoj temeljenoj odrednici suradnicko i
usmjereno na stjecanje socijalnih vjestina (Kis i Windisch, 2018; Little, 2010; Little i Brennan, 1996;
Raelin, 2008). Kis i Windisch (2018) isticu kako je stjecanje socioemocionalnih kompetencija u
sustavu obrazovanja i na radnom mjestu Cesto zanemareno, a zapravo iznimno vazno u obavljanju
poslova. Iste autorice navode kako se tijekom ulenja temeljenog na radu u realnim situacijama
mlade generacije uce rjeSavanju stvarnih konfliktnih situacija, imaju priliku uciti od starijih kolega
Sto pridonosi socioemocionalnoj kompetentnosti, koja je uostalom i sastavni dio suvremenog
pristupa odgoju i obrazovanju. Raelin (2008) primjerice navodi da uloge nastavnika u odgojno-
obrazovnoj ustanovi i poslodavca (mentora u ustanovi gdje se provodi ucenje temeljeno na radu)
trebaju odmicati od uloge poucavatelja ka ulozi facilitatora. Major (2016) naglasava kako
komunikacija treba biti podrzavajuca i ukljucivati dogovor svih sudionika i da je u tom procesu
nuzno stalno usavrsavanje mentora u didaktickim i pedagosko-andragoskim kompetencijama. |
rezultati istrazivanja Keeling i suradnika (1998) upucuju na vaznost socioemocionalnih
kompetencija i kvalitetne interakcije kao vaznog prediktora u pronalazenju posla te motivaciji
mladih za uklju¢ivanje u ovakav model ucenja. U istrazivanju Yepes Zuluaga (2024) se pokazalo
kako je emocionalna inteligencija vazan prediktor u zaposljavanju inzenjera i to na nacin da
emocionalna kompetentnost povecdava mogucénost za zapoSljavanje jer pridonosi boljoj slici
zaposlenika o sebi i potiCe ih na razvoj daljnje karijere.

Planiranje, organiziranje, realiziranje i vrednovanje procesa ucenja temeljenog na
radu u kompetencijskom pristupu ucenju i poucavanju

U sustavu visokoSkolskog obrazovanja, ucenje temeljeno na radu uglavnhom se realizira
putem izbornog ili obveznog predmeta koji prepoznajemo u kurikulumima prema nazivu strucna
praksa. Takvi predmeti, iako fleksibilni, trebaju postovati nacela izrade kurikuluma, a didakticki biti
strukturirani na nacin da promoviraju suvremene pristupe ucenju i poucavanju. Ishodi ucenja na
razini prijediplomskih i diplomskih studija uglavnhom su vrlo Siroko pisani i predmetno
nespecificirani. Drugim rije¢ima, opravdano je ako predmet koji ukljucuje ucenje temeljeno na radu
sadrzi opcenitije navedene ishode ucenja pri ¢emu je od iznimne vaznosti da uz znanja i vjestine
uklju€uje i afekivhu domenu ishoda ucenja. Nadalje, kurikulum treba biti slozen tako da upucuje
studente na povezivanje nauc¢enog u odgojno-obrazovnom kontekstu s realnim situacijama na
trziStu rada. Naravno, ako neki fakultet ima manje studijskih smjerova, moze i uze definirati ishode
uc€enja, medutim ako fakultet ima niz studijskih programa, primjerenije je opcenitije ih strukturirati.
Potom za specificne ustanove mentori na fakultetu u dogovoru s mentorima u ustanovi, a sukladno
kurikulumu za koji se stjeCe kvalifikacija mogu definirati specifi¢nije ishode ucenja. Drugim rijecima,
pozeljna je izrada individualnog plana za svakog studenta s obzirom na nastavnu bazu u kojoj ¢e
realizirati u¢enje temeljeno na radu.

Nadalje, pozeljno je da se struCna praksa nudi na prijediplomskoj i diplomskoj razini. Osim
razlika u poslovima, odnosno kompetencijama, koje nerijetko mogu biti slicne za obje razine studija



jer vode slicnom zanimaniju, treba iste razlikovati s obzirom na razinu samostalnosti i odgovornosti
koju student preuzima s obzirom na razinu studijskog programa. Dolaskom u ustanovu, mentor u
ustanovi i student analiziraju i razraduju plan, koji prethodno treba biti odobren (barem) od strane
mentora na fakultetu. | mentor u ustanovi i student trebaju biti svjesni kompetencija koje se stjecu,
ali se posebno ne treba didaktizirati proces ucenja temeljenog na radu, vec¢ studenti na temelju
definiranih ishoda za svoju stru¢nu praksu trebaju sudjelovati u stvarnim radnim situacijama. Ipak,
kao Sto su rezultati istrazivanja pokazali (Stephens i sur., 2014; Tiejun i sur., 2023), uspjeSnost
stru¢ne prakse najviSe ovisi o znaajkama mentora te kvaliteti okruzja, odnosno mentor mora biti
upoznat sa znacajkama kompetencijskog pristupa kako bi studenta uspjesSno vodio kroz proces
ucenja temeljenog na radu. Razina odgovornosti i samostalnosti koju smiju preuzimati ovisi o
specifi¢nosti posla.

Iznimno je bitan kontinuiran proces (samo)vrednovanja ostvarenih rezultata tijekom
sudjelovanja u stru¢noj praksi. U sustavu hrvatskog visokog Skolstva u vrednovanju stru¢ne prakse
se uglavnom primjenjuje kvalitativho vrednovanje utemeljeno na (samo)vrednovanju procesa
uCenja i izradenog izvjesc¢a na slican nacin koji opisuju Govaerts i Van der Vleuten (2013). lzvjesce i
evaluacija stru¢ne prakse su korisni za sve dionike u procesu. Student radi cjelokupnu refleksiju
korisnosti i kvalitete stru¢ne prakse s posebnim osvrtom na svoje stecene kompetencije. Mentor na
fakultetu provjerava uskladenost i relevantnost stecenih ishoda ucenja na stru¢noj praksi u odnosu
na aktualnost studijskog programa te rezultate moZe koristiti u svrhu izmjena i unapredenja
studijskog programa. Mentor u stru¢noj praksi na temelju refleksije studenta moze dobiti korisne
podatke o unapredenju svoje prakse i radnih procesa u radnoj ustanovi te profitirati na nacin da
stjeCe uvide u nove znanstvene spoznaje putem intergeneracijskog ucenja na relaciji student -
mentor.

U procesu strukovnog obrazovanja i obrazovanja odraslih ucenje temeljeno na radu je
prepoznato na razini obrazovnih politika (Riga Conclusions, 2015) te je implementirano u
kurikulume. Republika Hrvatska je po pitanju ulenja temeljenog na radu napravila znacajan
iskorak. lako je pristup ucenja temeljenog na radu vrlo slican onom u sustavu visokoSkolskog
obrazovanja, ishodi ucenja su u znacajnijoj mjeri strukturirani i to na nacin da se ishodi ucenja u
kurikulumu istodobno stjecCu, provjeravaju i usavrSavaju kod poslodavca. Drugim rijec¢ima,
uvodenjem modularne nastave, koja predstavlja izniman reformski iskorak u strukovnom
obrazovanju i obrazovanju odraslih ne samo na nacionalnoj nego i na svjetskoj razini, ucenici
paralelno imaju kombinaciju vodenog procesa ucenja i poucCavanja koji se odvija u odgojno-
obrazovnoj ustanovi s u¢enjem temeljenim na radu koji se odvija kod poslodavca. Sve prethodno
navedene znacajke suvremenog ucenja temeljenog na radu u kompetencijskom pristupu ucenju i
poucCavanju vrijede i u ovom dijelu obrazovnog sustava za Ciju je uspjesnost neizmjerno vazna
kvalitetna komunikacija nastavnika u skoli i mentora u praksi. U konacnici potrebno je omoguditi i
usavrsavanje mentora poslodavaca u pedagoskim ili andragoskim, psiholoskim i didakti¢ko-
metodic¢kim kompetencijama.

Zakljucak

Ovim radom su razjasnjeni temeljni modeli odnosno oblici u¢enja koji povezuju institucijsko
ucenje s neposrednim ucenjem na radnom mjestu. Analizirana je i vrednovana teza da uclenje
temeljeno na radu moze biti usmjereno na ucenika i pridonositi postizanju kompetencijskog
pristupa ucCenju i poucavanju koji je usmjeren na cjeloviti razvoj ucenika, a ne na iskljucivo
osposobljavanje za trziSte rada, iako svakako pridonosi i trziStu rada jer omogucuje bolju tranziciju



iz akademskog u poslovno okruzenje. Prikazano je kako osim profesionalnim kompetencijama
ucenje temeljeno na radu pridonosi i stjecanju i usavrSavanju generickih kompetencija te da svi
sudionici u procesu uclenja temeljenog na radu, ako je dobro struktirirano, mogu imati brojne
dobrobiti ako ga primjenjuju na konstruktivistickim nacelima.
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Abstract

Numerous authors have recognized the Work-based Learning model (WBL) as an integral part of the
competency-based and student-oriented approach to education. It has been noted that WBL can help students at all
levels to be more motivated, engaged and more satisfied with the teaching process resulting with more competent
students in a personal and professional sense (Boud, Solomon and Symes, 2001; Boud and Symes, 2000; Kis, 2016;
Raelin, 1997; 2008). At the same time, the literature points out that WBL reduces the shortcomings of content-oriented
teaching and teachers (Boud and Symes, 2000; European Training Foundation, 2013; Lester and Costley, 2010; Sweet,
2013), as well as the fact that WBL is implemented in teaching process to enable the rapid adaptation of students to the
labor market (Avis, 2002; Boud and Symes, 2000; Heyler, 2015; Lester and Costley, 2010; Riga Conclusions, 2015).

In this paper, the features of WBL that contribute to the promotion of a student-centered approach
and transformative learning are analyzed, and didactic guidelines for their effective application in teaching
practice, for achieving positive climate and learning environment as well as the methods of self-evaluation
and evaluation are proposed. A special emphasis is placed on the importance, role and methods of
curriculum planning and programming, which is characterized by flexibility in curriculum creation and
individualization of the learning process. Furthermore, the role of participants in WBL are analyzed with
special emphasis on intergenerational learning. The importance of WBL in the development and
improvement of professional and generic competences is analyzed with special emphasis on the
competences of learning how to learn, innovation, responsibility, independence, creativity, and critical
thinking.
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